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Inledning. 

ixtt vara barn skola blifva fuUkomligare, bättre än vi 
sjelfve, det stär ju fast bäde säsom pedagogikens tysta aftal 
och som ett hopp, hvilket alla vilja vidkännas säsom sitt. 
Man är i detta fall sä gerna ödmjuk och likasom luttrar 
sig uti blotta hoppet. Och man är ej pä villospär. Den 
vackraste försoning, som redan här i lifvet kan falla öfver 
individuell skuld, det är cm den undvikes hos barnen, 
undvikes tack väre det öde, som gjorde oss sjelfve sä för- 
trogne med skulden. Ja, vär pedagogik skall vara mycket 
renare än vi sjelfve! Ingen skam — endast i sin ordning är 
det, om läran här vandrar lifvet längt i förväg, öfverträffar 
lifvet. Hvad vi i pedagogiken bära in af värt eget, det skall 
vara ett lifs drömda och efterlängtade förnyelse, det skall 
vara värt eget väsens daggfriska äteruppspirande, sädant 
det lefver i vara önskningar nu, sedän vi frestat lifvet och 
i verkligheten aldrig börja det änyo. I konsten kan det 
vara en stor förtjenst att gifva sig sjelf — i pedagogiken 
är det fastmer konsten att taga sitt ofullkomliga jag till- 
baka för att utanföre, i kontras terän de storhet, röja verket. 
Det är djupt karakteristiskt, att den man, som är vorden 
pedagogikens heros, ej var som en diktens Göthe, denne 
sällspordt harmoniske, olympiskt härlige („Hätte Gott mich 
anders gewollt, er hätte mich anders gebaut"), ej heller 
som filosofins Kant, detta förkroppsligade teoretiskt-prak- 
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tiska rena förnuft. Ingen bland mensklighetens koryfeer 
har sä sträfvat att genom sitt verk gäutöfver sig sjelf, 
som pedagogikens storman Pestalozzi, hvars lif var en enda 
tragisk, under bittra sjelf anklagelser fortsatt kamp mot den 
egna hjelplösheten, hvars största sorg var, att den miss- 
kredit, hans person var fuUt förtjent utaf, möjligen kunde 
öfverföras pä den nya elementarbildningsid^n, som dock 
var oafhängig af den förras svaghet. Ingen har sä redligt 
önskat förgätenhet ät sin skröpliga individualitet, fortbest&nd 
ät en, genom högre näd ingifven, siartanke, som han, peda- 
gogen, hvars grafskrift förkunnar, huru han var „Alles fur 
Andere, ftir sich Nichts". 

I sjelfva verket är det ej för mycket, om man erkänner: 
menskligheten är böjd att i pedagogiken gä utöfver sig 
sjelf och att säledes uti uppfostrarens värf pä sätt och vis 
framstä tili sin förmän. Pä detta allvarliga fält har etisk 
frivolitet aldrig kunnat kanna sig rätt hemmastadd. Begäret 
att lysa med paradoxala meningar i afseende ä värt lifs 
bestämmelse och rätta värde förspörjes kanske ännu allra- 
minst pä det pedagogiska arbetsomrädet. Mängen, som 
nastan koketterar med sitt individuella lifs gestaltande 
efter en äfventyrlig moral och allslags lättvindiga hugskott, 
blir betänksam, säsnart han ser sig stäld inför den ansvars- 
fulla uppgiften att bilda den andre. Mängen, hvars mod 
nog förslär att inom den rena teorin framkasta meningar, 
hänande alt, hvad ett oförvilladt hjerta dyrkar som heligast, 
ser detta sorgliga mod snöpligt rinna sig ur händerna, dä 
frägan blir att föreskrifva bamaandens utveckling dess 
bestämda riktning. Men är det säledes äfven sä längt 
avanceradt, att man i pedagogiken ej ideligen behöfver 
bringa tili tals mälet, emedan man i afseende ä detsamma 
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kan päräkna en viss glädjande endrägt, sä visar sig menin- 
garnas förvirring sä mycket större, säsnart frägan börjar 
röra sig kring medlen. Och framför alt gftr det dÄ här 
som med det föresatta mftlet och de enskilda stegen uti 
den individuella lefnadsyandringen : en obestämd dragning 
pekar alltid mot mälet och det fftr vid affordrad redovisnig 
ensamt göra sin regelmässiga paradtjenst, medan mängden 
af hvad man i det enskilda företager sig och pä hvarje steg 
drifver, faller utanfor relationen tili mälet och bestär utan 
skönjbar hänvisning tili detsamma. Man viii nog i vara 
dagars uppfostran ut mot det värdigaste, men huru alla 
de enskilda hjelpmedel, som nu en gäng kömmit i bruk, 
skola inriktas derpä eller präglas derefter, vet man ej ; deras 
Stora massa spränger den enhetliga underordningens ring 
och ett trotsigt vasallregemente begynner, som frän olika 
hill växer det etiska majestätet öfver hufvudet. Jag förmär 
ej skönja en pedagogisk uppgift, mer magtpäliggande den 
stund som är, än att pä undervisningsomrädet inträda för 
den sftlunda hotade lojala suveränitetens rätt samt bryta 
mftngväldet frän de i monadisk förhäfvelse och isolation 
bestäende läromedlens, läroprovinsernas sida — i grunden 
tvä partialuppgifter, som sammansmälta tili en enda och 
som ligga uttalade i de bäda rubrikerna: etiskt bildnings- 
ämne, didaktisk koncentration. Men här är det mesta ännu 
ogjordt, här skall tarfvas flere än ett svärdslag! 

Ty hvad göra vi egentligen för att genom undervis- 
ningen främja sedlig karaktärsbildning, hvilket dock stär 
i allas vara önskningar? Sväfvar icke det mälet, en husvill 
ande, ostadigt öfver mängden af skolgöromäl, ur ständ väre 
sig att sjelft i deras midt utkräfva ät sig ett privilegieradt 
säte, eller att gifva det hela enhetlig syftning och samman- 
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MUning? Och börja icke i skymningen af denna osäkra 
regim allehanda falska potentater resa pä sig för att fara 
af med stundens hyllning och föra skolans arbete uti en- 
skildheterna in pä afvägar? 

En liten revy skall vara pä sin plats. Der ha vi i 
vär skola för det första matematik och naturkunskap, hvilka 
väl i öfrigt ej stort fräga efter hvarandra men hafva den 
gemensamma prononcerade benägenheten att gä det veten- 
skapliga fackintressets vägar, de der eo ipso ingalunda 
äro de pedagogiska, samt derutöfver, i och för en stadig 
utbredning i läroplanen, tillgodogöra sig den goda krediten 
pä grund af en i ögonen fallande nyttighet. Der ha vi 
ä andra sidan spräk, literatur, historia, inom hvilka den 
egentliga fackvetenskapligheten visserligen nägot fär träda 
tillbaka, säsom synbarligen ej gjord för outvecklade fatt- 
ningsgäfvor, nyttighetskrediten redan flitigare fär stä bi 
inom de moderna linierna, men der i stället den sällskap- 
liga konventionalismen är den koloss, som kanske 
drygast beskattar intresset. Pä detta omräde förskylles tili 
icke ringa del den glänsande ytlighet, som sedän gör sig 
bred i vara dagars verld, i egna ögon ungefärligen säsom 
alt folk att tala om, hyggligt folk eller „folk" rätt och 
slätt; som inkräktar salonger, konst- och sportplatser, 
tränger sig in i föreläsningssalar och genom sitt olidliga 
ridande pä epitetet „bildad'' gör det snart sagdt tili en 
heder för en och hvar, som viii betyda nägot efter hjertats 
mättstock, att fränkännas och uttryckligt resignera pä den 
titelns ära. — Kommer slutligen religionsundervisningen 
och viii nu med tvä timmar i veckan gifva bot för och 
ställa tillrätta hvad under andra trettio genom de peda- 
gogiska idolerna nyttighet, konventionalism, fackvetenskap- 
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lighet med flere bragts i förvirring. Härvid beter sig 
religionen i de flesta fall som läkaren, hvilken i förtröstan 
pä ett universalmedel icke tar nägon vidare befattning med 
sjukdomens art och beskaffenhet utan kurerar patienten 
frän sin kammare in absentia. Det är Dämligen tradition 
inom denna undervisningsgren att sä styft som möjligt häUa 
pä de egna vägarna för att under bortvändning frän alt, 
hvad i den profana undervisningen förehas, sorja för en 
alldeles separat försänkning i barnaanden. Sadan praxis 
är naturligtvis allraminst egnad att minska förvirringen 
och kan isynnerhet der ha ledsamma utväxter (en i för- 
häUande tili det profana rent af negerande häUning), hvarest 
religionsundervisningen enligt lag ligger i andra händer än 
den egentliga verldsliga lärarepersonalens. — Hvar blir här 
öfveralt den pedagogiska harmonin, genom hvilket under 
kommer den tili ständ? Ty värst är, att nyssnämnda usurpa- 
torer sig emellan icke just alltid upprätthälla den skönaste 
sämjan. Bland fackintressena bestär tydligen ett spändt för- 
hällande, i det ett modernt-naturalistiskt sädant med sitt 
ryggstöd i elektricitet och änga förespeglar alumnerne, hvad 
sant verldsherradöme i vara dagar är och den hyllningen 
förtjenar, ett filologiskt-historiskt ä sin sida pockar pä ett 
annat, ett uräldrigt värdemoment, som för andens äkte 
aristokrater skall kannas ändä förnämare och läter beskyll- 
ningen för onyttighet, som frän det motsatta lägret ut- 
slungas, nastan höras som smekande musik, ity att just 
det onyttiga synes vara det ideella! Men oftast är stridens 
utgäng ändä den, att den konventionella bildningsidolen 
säsom den sluge skiljedomaren i eget intresse gör beslag 
pä hela den omtvistade varan och att nu bäde reelt-nyttigt 
och ideelt-onyttigt fär vandra i dess rymliga hvardagskorg, 
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der verldsmotsatserna ännu aldrig behöft genera hvarandra. 
Hit vandrar väl äfven en kompromiss-skärfva frän reli- 
gionen, hvilken för sin del, sävidt den under stridens för- 
lopp ändä tillätit sig en blick öfver skranket, kunnat finna 
behag hvarken i altför hedniska antiqviteter eller i en altför 
petrolös verldstitanism af det moderna slaget. I konven- 
tionalismens verldsförsonande famn är nu omsider harmonin 
uppnädd — men hvilken? 

Behöfver det framhällas: med sädant eländigt sken- 
väsen, ali denna konventionalistiska afplattning, harmonin 
pä bekostnad af redligheten fär den sedliga karaktären ha 
intet gemensamt, den m.äste altigenom vara en de djupa 
egna öfvertygelsernas kraftiga vilje-akkord ! Letande efter 
denna karaktärsbildnings didaktiska vilkor skola vi derför 
främst ha att föra i fältet den gamle mästaren Pestalozzi 
sjelf för att frän början förskansa oss innanför den kraft- 
fostrande tendensen af hans elementära bildningsid^. Han 
och isynnerhet Herbart skola vara oss behjelplige med vär 
uppgifs första del: att inom den utbredda didaktiska 
materien framte etiskt bildningsämne, s&ledes först tili un- 
dervisningens fundament öfverhufvud kraftigt projicera det 
etiska idealintresset, görande slut pä dess ofvanföre omta- 
lade husvillhet inom läroplanen. Hvad didaktisk mark skall 
för detsamma främst bebrukas, det fräga vi — ty att vilja 
undandraga marken för andra utvecklingsintressen, säsom 
det rent intellektuella, tekniskt-praktiska etc. kan ju icke 
falla oss in. 

Demäst följer reflexionen, att det etiska, som i 
barnaanden skall byggas, i sin tjenst bör kunna kalla 
samtliga andens krafter, enande dem uti främjandet af sinä 
värf, med andra ord, att det bör hvila öfver en hei karaktär, 
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hvilken i det etiska erkänner sin krona. Earaktärens mest 
i ögonen fallande drag är ju en sadan krafternas allsidiga 
sammanslutning — väre sig för det ena eller det andra 
ändamälet. Huru skall den didaktiskt befrämjas är altsä 
den andra frägan. Förvisso ej genom ett undervisnings- 
arbete, hvilket säsom helhet ingenstädes är tili flnnandes, 
utan mest bedrifves genom föreskriften för den enskilde 
läraren att, obekymrad om hvad den andre gör, tillskjuta sin 
välafmätta dosis lärostoflf för att sedän förtrösta, att en osynlig 
hand rör om slefven, den tjenliga sammanblandningen sker 
och i elevens hufvnd den väntade ädla satsen dock ser 
dagen. Ur sadan krass pedagogisk kemism framgär hvad 
helst annat, blott icke den sanna karaktären — der den 
nämligen icke framgär tili trots för denna kemism. Men 
sä dyrbara gäfvor är det ej lofligt att vänta tili trots 
för sinä ätgöranden, höfves det den fömuftbegäfvade existen- 
sen längt mer att söka draga innanför den medvetna planens 
och de rikligt sedda besvärens positiva utsigter. Att af 
de aggregatoriska massor, hvilka undervisningen i barna- 
anden eljes uppstaplar, dana ett sammanhängande, för anden 
sjelf altigenom fritt trafikabelt helt — det är en uppgift, 
som undervisningen sjelf har att omhändertaga och som 
löses genom: didaktisk koncentration. 

Blott sä kommer det i barnaanden genom tjenligt 
bildningsämne tili lif väckta och befästa etiska tili sin 
fuUa betydelse, sin sanna väsensutveckling. De etiska san- 
ningarna äro nämligen tili för att herska och de tvina bort 
i den obskyra vinkelexistensen. De mäste kunna nä längt 
ut, för att med sin domsrätt, sinä viljelänkande impulser 
i alla partier af värt själslif vara tillstädes. Derinom fär 
altsä ej gifvas oupplysta afspärrade vrär, der sedlighetens 
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magtord ej förspordes, utan orena driffjädrar kunde sätta 
sig fast för att, episodiskt, med menniskan drifva sitt spel. 
Lät oss förlikna de etiska sanniDgarna i skolans under- 
visning vid strälar! De fä dä gerna vara bundna vid sin 
begränsade strälkropp, men hela den omgifvande didaktiska 
rymden skall vara genomdragen af ett enda sammanhän- 
gande genomskinligt medium, som ej uppreser hinder mot 
deras framträngande. Pä längt när ej alt, hvad säsom läro- 
materie i skolan fär rum, behöfver sjelft vara Ijusbringande 
i etisk mening (en sadan fordrans genomdrifvande skuUe 
leda tili en ytterlig utarmning af läroprogrammet, som starkt 
hämnade sig pä det etiska intresset), men alt utan undantag 
skall falla innanför en gemensam strälsfär, bilda ett väl- 
förbundet kosmos, möjliggörande Ijusets spridning i alla 
riktningar. Ett sädant de psykiska rymdernas enande, 
kommunikationernas inledande, de andliga fjerrsynernas 
öppnande utlofvas oss genom den didaktiska koncentra- 
tionen. Värt hopp altsä om en lycklig karaktärsutveckling 
pä didaktisk väg grundas bäst pä ett etiskt hufvudmoment 
koncentrerande undervisning. 



A. Etiskt bildningsämne. 

Pedagogiken hör tili dessa discipliner rörande anden, 
hvilka mogna utomordentligt längs amt och ännu den stund 
som är tili god del ligga — i sin historias sköte. Det 
mesta uti dess läroinnehäU är ännu sä att säga individuelt 
signeradt och har ej öfvergätt uti allmän besittning. Här 
slipper man sälunda ej lätt ifrän att historisera, sä litet 
det än i öfrigt kunde synas stämma tili pedagogikens stor- 
artade mission att reda frukt för en lifsvarm verklighet, den 
der i otälighet väntar att komma i ätnjutande af sadan. 

Frän värt ärhundrades pä storartade andliga väckelser 
sä rika morgon äro Pestalozzi och Herbart tvifvelsutan 
främst kallade att med sin skatt af ideer vara lefvande uti 
vara nutida bemödanden att bringa uppfostrans dyrbara sak 
teoretiskt och praktiskt längre. Ocksä har betydelsen af 
dessa historiska namn tili och med i Finlands tunnsädda 
pedagogiskt-vetenskapliga literatur betingat dem hvar sin 
märkligare tribut^). Men just hari kunde en ökad eggelse 
förspörjas att öppna en betraktelse med syfte att bringa 
de bäda pedagogiske tänkarene hvarandra möjligast närä, 
sä att de, hvilka gjort sig bekante och andligen befryndade 



^) J. J. F. Perä n der, Herbartianismen i pedagogiken, H:fors 
1883. — G. F. Lönnbeck, Om ^äskädningen** hos Pestalozzi, 
Hrfors 1886. 
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med nägondera af dem, nu äfven kunde ledas att sä att 
Saga organiskt vidga sin synkrets tili äfven den andre. 
Ej säsom kontrainstanser mä Herbart och Pestalozzi äbe- 
ropas uti framtidens pedagogik, der pä stridande partier 
ändock ej skall vara nägon brist, utan säsom det osöndrade 
starka värnet för upphöjd humanitetsbildning skola de stä 
midt ibland oss, afvärjande vädan af alla de hugskott 
dagen bringar. Ty ej blott doktrinär försoflfning älskar 
den der hvilan i pedagogiken, äfven en modekär dilettantism, 
aldrig försagd att läta sitt lätta geni spraka, har utsett 
detta fält för sin särskilda tilltagsenhet. 

Men sammanhanget mellan Herbart och Pestalozzi samt 
deras solidaritet i fräga om det allravigtigaste skall natur- 
ligtvis ej förbjuda att i dem helsa de skarpt kontrasterande 
tänkarenaturerna eller öfverhufvud de sjelfständiga andarna. 
Sammanhanget skall vara ett sakligt och vi ha här ej bruk 
för ett minutiöst utredande af allslags inflytelser, de der 
Herbart, säsom den yngre, skulle hafva värit utsatt för 
frän Pestalozzis sida. Märkas mä här endast, att det 
filologman6r, som skyndar utgifva hvarje uppfängad analogi 
eller öfverensstämmelse för en bestämd päverkning eller 
ett direkt Iän, blir mer än vanligt meningslöst gentemot 
en Herbart, hvilken uti pedagogikens grundläggande filo- 
sofiska discipliner, uti etiken och psykologin (der om nägon 
väckelserik gemenskap mellan honom och Pestalozzi ej lätt 
kan blifva fräga), framträdt som verklig banbrytare och 
hvars pedagogik just utmärker sig genom en uti denna 
vetenskap hvarken förut eller efter skädad harmoniskt 
fulländad anslutning tili nämnda sannskyldiga filosofiska 
fundament. Oss intresserar det fastmer att se, huru Her- 
bart, säsom en vetenskapligt öfverlägsen represen- 
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tant^) för den elementarbildningens id6, hvilken tili först 
i sitt fuUa djup genom Pestalozzis rika ande och hjerta 
bief uppläten för menskligheteiii uti en särskild riktning 
förbjelper denna ide tili en närmare gestaltning^ som vär 
tid har vigtiga skäl att taga vara uppä och hvars rudi- 
mentära tillst&nd hos Pestalozzi ej blott bringar en märkbar 
ojemnhet i hans egna pedagogiska sträfvanden, utan an 
m^ är egnadt att befästa ensidigheten hos hans efterföljare 
eller skola. Frägan är af vigt, dä den gäller hjelpmedlen 
tili en elementär uppodling af menniskans sed- 
liga kraft. 

Med en sadan formulering ha vi redan förflyttat oss 
midt i den pestalozziska pedagogiken. Tili de fä dragen 
af systematik, som här anträfFas, hör nämligen den indel- 
ning af samtliga menniskonaturens krafter, tili hvilka ele- 
mentarbildningen har att sträcka sig, uti hjertats, hufvudets 
och handens eller 

1 den sedliga, 

2 den andliga (kunskaps-), 

3 den fysiska eller konstkraften. 

För en lättare orientering inom det förvirrande rikhaltiga, 
vildt uppskjutande repertoriet af pedagogiska tankar, som 
Pestalozzis skrifter erbjuda, gör denna, icke säilän ogillade, 
distinktion ovedersägligen goda tjenster. Sent framdykande 
som en tili grund för hela framställningen liggande indel- 
ning, är densamma pä par ställen lätt markerad redan i 
hufflidskriften „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt". Nu vore 
det visserligen ett djupt misskännahde af den pestalozziska 



O Den bekante Mager yttrar i Pädag. Revue 1845: „Der 
Pestalozzi von dem philosophischen BewusBtsem unserer Zeit erfasst 
und weiter gefuhrt ist im Herbart zu studieren." 
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lärans anda, i hvilken menniskonaturens enhet är den högsta 
ledande synpunkten, om man här ville antaga nägon skar- 
pare söndring och isolering af de menskliga anlagen och 
följaktligen för uppfostran göra gällande trenne väsendtligen 
oafhängiga, derför efter behag ätskiljbara utvecklingsträdar. 
Ocksä har Pestalozzi ej lätit det tryta pä bemödanden att 
förebygga ett sädant missförständ. Blott säsom moment 
uti den gudomliga „Gemeinkraft der Menschennatur" viii 
han ha de enskilda krafterna beaktade samt genom en 
naturlig eggelse och öfning understödda i deras behof af 
sjelfutveckling. Utanför den harmoniska utbildningen 
är för honom uppfostrans mäl, den rena humaniteten, oupp- 
näeligt och ingen enskild vetenskap eller konstfärdighet i 
ständ att höja sig tili denna betydelse af humanitet^). 

Med ett sädant fasthäUande af enheten trots mäng- 
falden och mängfalden trots enheten är den pestalozziska 
ständpunkten icke sä främmande för de psykologiska refor- 
merna efter Kant, som man tilläfventyrs vore böjd att 
antaga. Öfverhufvud är det af stort intresse att lägga 
märke tili, huru Pestalozzi pä grund af en sällsam, i histo- 
rien ofta iakttagen id^strömningarnas ofrivilliga och omed- 
vetna korrespondens kommer att för pedagogiken blifva 



^) Sälunda heter det om de lagar, som bestämma den naturliga 
utvecklingsgängen af alla menniskonaturens grundkrafter och hvilka 
elementarmetoden derför har att ställa sig tili noggrannaste efter- 
rättelse: „8ie gehen alle, eben wie die Kräfte, denen sie inwohnen, 
aus der Einheit der Menschennatur hervor, und sind dadurch^ bei 
aller ihrer Verschiedenheit,- innig und wesentlich unter einander ver- 
bunden und eigentlich nur durch die Harmonie und das Gleichge- 
wicht, in dem sie in unserm Geschlecht bei einander wohnen, för 
dasselbe wahrhaft und allgemein, naturgemäss und menschlich bildend" . 
(„Schwanengesang", P. s. sämml. Werke, herausg Seyfarth, XIV, s. 10.) 
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det, som Kant blef för filosofin eller vetenskapen öfver- 
hufvud. Emedan blott sä Pestalozzis gerning rycker in i 
sitt f ulia Ijus, skall detta förhällande tär med par ord 
beröras. — Den store köningsbergaren tillintetgjorde den 
skefva metoden att ytterom det uppfattande subjektet syssla 
med de mänggestaltade tingens absoluta qvaliteter och (uti 
kunskapsakten) tvinga deras räa massor inpä anden — 
utan hvarje fräga efter den andel andens egna lagar kunde 
hafva i tingen eller den rätt anden i kraft af egna inne- 
boende fonder tillkom i afseende ä det myckna yttre stoflfets 
formande. Pä samma sätt förstörde Pestalozzi — deri finna 
vi det karakteristiska uti den honom besjälande id6n af en 
elementarbildning — det förvända pedagogiska tillväga- 
gäendet att under bortvändning frän bildningens egentliga 
subjekt, barnaanden med dess anlag och krafter, ensidigt 
fatta i sigte ett vidsträckt yttre lärostoff för att sedän 
flytta in det, drifva in det i den toma reservoiren, barna- 
anden, hvilken helt dogmatiskt ansägs under alla omstän- 
digheter egnad eller dock pligtig att herbergera det legala 
lärostoffet. Ett sädant nödtorftigt herbergerande af främ- 
mande yttre import utan rotfäste i det egna väsendets 
drifvande moderjord är den tidsbildningens kräfta, som Pesta- 
lozzi aldrig tröttnar att förfölja och gissia. En lära är 
honom ingenting värd, ja rentaf en styggelse, sälänge den 
icke bestär i och bäres af en den individuella mennisko- 
naturens egen kraftyttring eller verksamhetsakt. Härmed 
länkar han altsä närmast sin uppmärksamhet tillbaka och 
bort frän den der traditionella undervisningsmaterien med 
dess absoluta anspräk att inrymmas, att inpraktiseras och 
fattar sä mycket mera energiskt i sigte den motsatta, 
subjektiva polen af barnets hvar gäng förhandenvarande 
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eget sträfvande, kraft^). Här finner han de naturliga be- 
gynnelsepunkterna för ali bildning, här de immanenta lagar, 
som för uppfostran skola vara de bestämmande, och fattar 
nu, alldeles omvändt, massan af objektivt lärostoff (i sed, 
i vetande, i konst) med fordran pä dess successivt skeende 
framväxande utur en jemnt vidmagthällen och sporrad inre 
produktion. Detta är säledes det ^kopemikanska^ hos 
Pestalozzi, hvarigenom bildningsverket erhäller ett nytt 
centrum, säsom förr planetsystemet. 

Det sjelfständigt och kraftigt individuella, som med sitt 
väsens fulla djup reagerar pä alla intryck, alldeles som om 
ingen andlig existens pä dem förut reagerat och bredtrampat 
stigarna, utan som gälde det att i detta nu, pä denna 
punkt skapa allting nytt; ett inre, der samtliga element 
räcka tili zeniten af sin psykiska liflighet och intensiva 



^) „E8 ist kein fremder. es ist kein ausser mir selbst wohnender 
Wille und keine ausser mir selbst befindliche Strebkraft, es ist mein 
eigener Wille, es ist meine in mir selbst wohnende Strebkraft. von 
\velchem das Erwachen meines Herzens zum Ffthlen, meines Geistes 
zum Denken, meiner Angen zum Sehen . . . ausgeht, und dieses 
Erwachen meiner Strebkraft zur Entfaltung meiner sittlichen, geisti- 
gen und physischen Grundkräfte, sowie das durch die ganze Epoclie 
meiner Bildung, d. i. durch mein ganzes Leben fortdauemde Wachs- 
thum und Stärkung meiner Kräfte ist in seinem We8en selbstän- 
dig und nach den eigenthiimlichen Gesetzen einer jeden dieser 
Kräfte selbsttbätig." Werke IV, s. 223 (den Seyffarth'ska upplagan). 
Huru den pestalozziska reformen, om än oafbängigt pä sitt h&ll, är 
ett motstycke tili den n&gra decennier tidigare inträffade Kanfska 
omhvälfningen, framg&r af sädana „kantian8iLa" ställen, som när P. 
om sin metod säger: „Die Methode wird unvvidersprechlich darthun, 
dass alle Wis8en8chaften, als Friichte der Anlagen der Menschen- 
natur, aus der Tiefen Wurzel und dem kraftvollen Stamm dieser selbst 
her\'orgehen . . ." („Ueber die Idee der Elementarbildung" XVII s. 328). 
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kraft, — se der den sanna genialitetens eviga urbrunn, se 
der det egentligen och oförvissneligt intressanta, som 
raan aldrig tröttnar pä, emedan man aldrig tili botten ut- 
grundar det och dock evigt har att lära; som ej heller vet 
af nägon ersättning här pä jorden, när det en gäng, pä 
denna punkt, i detta tidsmoment försvinner och drar med 
sig sin individuella verldsspegling, säsom sadan blott en 
gäng framgängen ur den högste skaparens hand . . . Att 
dana en mensklighet, bestäende af idel sädana oändligt 
värderika monader (om man sä viii: genialisera hela 
menskligheten) det var Pestalozzis sublima dröm och vägen 
tili dess förverkligande — den enda nyss antydda. En 
omutlig fuUkomlighetslag skall gifva känslan i hvarje bröst 
dess hela rena glöd af ursprungligt kanna, skall gifva 
tanken dess fuUa energi af verkligt tanka. Det är härvid 
klart, att denna fuUkomlighetens imperativ med afseende ä 
det i vaggan vidtagande uppfostringsverket främst skall 
vända sig tili fundamenten för samtliga vara högre, mer 
sammansatta verksamheter, ty frän dem utgär ali utveck- 
ling och pä dem beror sedermera hela värt lifs fuUkomning. 
Sälunda älägger elementarbildningsid6n, sävidt den rör 
kunskapsförmägan, ett dröjande vid äskädningens rika, 
lifliga, grundliga utbildning, ty derpä skall alt tankelif 
mägtigt uppbygga sig. Det synes deremot ej lämpligt eller 
liggande i den pestalozziska lärans eget intresse, att äskäd- 
ningsmomentets roll deri utan vidare fixeras säsom den 
allherskande. Sädant försvärar dä att öfva rättvisa mot 
hela vidden af Pestalozzis uppfostringsplan, alldenstund 
äskädning i vara dagars säväl allmänna som vetenskapliga 
bruk uteslutande har den trängre, tili sinliga föreställnings- 
enheter inskränkta bemärkelse, hvilken jemväl Pestalozzi 

Om karaktärahildn. didakt. hjelpinedel. 2 
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som oftast ensamt har för ögonen och i afseende ä hvilken 
han derför blott synes böra tagas i försvar emot sig sjelf. 
Vi säga derför trygt: sä visst är äskädningen icke det 
enda elementära, tili hvilket Pestalozzis metod sträcker 
sig, som kunskapslifvet ej ensamt utfyller hans pedagogiska 
synkrets. — Sä begifva vi oss nu tili ett annat parti af 
denna pestalozziska synkrets. 

De sedliga anlagens utveckling sägo vi af Pesta- 
lozzi betecknas säsom en hjertats bildning, säledes väsendt- 
ligen som en känslolifvets ideella gestaltning. Här tränger 
sig frägan fram: stär icke jemväl elementarmetoden och 
kanske just den förtviflad gentemot en sadan uppgift? Kan 
den här annat än helt och häUet förtrösta pä en den goda 
naturens egen ledning, fria sjelfutveckling och gentemot 
den däliga naturen — misströsta? Tili ord och beskrif- 
ningar har ju denna metod intet förtroende. Med dem 
ersättes ej en enda lefvande äskädning, huru mycket mindre 
en känsiä! För äskädningens väckande finnes helst det 
tillförlitliga medlet att bringa föremälet sä i barnets närhet, 
att det faller inom rayonen för dess sinliga iakttagelse. 
För känslan förslär detsamma ej, ty uti ett egendomligt 
fritt, föga beräkneligt spel knyter sig detta i mennisko- 
barmen djupast fördolda vid föreställningen, bibehäUande 
gentemot densamma en relätiv sjelfständighet. Att bibringa 
en serie, en hei ordnad massa läror och en derpä grundad 
yttre oförvitlighet i seder, det kunde undervisningen ännu 
snarare taga pä sin skullra, men elementarbildningens id6 
viii ej veta af en yta utan kärna, den sträcker fastmer sin 
första och förnämsta omsorg tili fundamentet för ali sann 
sedlighet och fromhet, tili de rena enkla idealkänslorna 
sjelfva, hvilka säsom sädana uti hela sin rikedom mäste 
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bringas att i hjertat fä lif och verklighet samt befästas 
tili den dorainerande ställning, som dem tillkommer i 
viljelifvet. 

Här är ej orten att med filosofisk grundlighet söka 
relevera antydda betänkligheter. Ser uppfostringskonsten 
en svärighet uti att fä det djupt förborgade elementära i 
sedligheten uti sitt väld, sä svarar Pestalozzi: den behöfver 
tili en början ej göra sig mycket besvär, den kan i sjelfva 
verket länge nog inskränka sig tili att i detta hänseende 
studera — naturen. Den största varma och vältalighet 
utvecklar han i sinä skrifter, der det gäller att skildra 
den naturliga gäng, pä hvilken ett etiskt-religiöst sinnelag 
ursprungligt danas i hemmets tränga men af en moders 
oförtrutna värdande kärlek genomströmmade och helgade 
verld. Det är nogsamt bekant, huru Pestalozzi ur detta 
det omyndiga barnets närä, instinktivt uppfattade förhäl- 
lande tili sinä första menskliga hjelpare läter de karakte- 
ristiska idealkänslorna framspringa, huru kärleken der i ett 
det tidigaste skede utur fysiska instinkter framgär säsom 
ömsesidighet, huru pä denna för humaniteten vunna stam 
efterhand bäde tack och förtroende, tälig sjelfbeherskning, 
pligt- och rättskänsla likasom välvilja i alt vidsträcktare kret- 
sar framgro, huru alla dessa känslor inom kort vinna en omiss- 
känlig religiös betoning eller syftning o. s. v. Man har här 
tvifvelsutan för sig ett det märkligaste kapitel utur den högre 
humanitetens grundläggningshistoria. Ocksä har det säilän 
saknats deklamationer om de skatter af oersättbara heliga 
bildningsfrön, som den sä naturliga ömma modersvärden 
nedlägger uti den vid sin utvecklings lägsta tröskel stäende 
bamaanden. Men man kan deklamera utan att hos sig 
förnimma sanningens hela släende magt. Pestalozzi har 

2* 
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nu bäde sjelf sällspordt djupt blickat in i förevarande tema 
och är den rätte att gifva oss andre en förnimmelse af 
dess hela vigt och betydenhet, — hvilket alt ej hindrar, 
att sedlighetens genesis för en strängare vetenskaplig moral- 
psykologi fortfar att erbjuda en myckenhet svärigheter och 
olosta spörsmäl. Pedagogiken hinner en gäng ej vänta, 
tils sädana vetenskaper blifvit färdiga. Pedagogiken, isyn- 
nerhet der den, som hos Pestalozzi, skädar sin törnämsta 
uppgift uti en anslutning tili och handräckning ät den 
inneboende sjelfutvecklingen, behöfver ej uppehälla sig vid 
vanskligheterna att af ett intet göra ett nägot, att säledes 
i barnahjertat säsom nägot ursprungligt tomt insänka 
der aldrig förnumna sedliga känslor. Den fär i sjelfva 
verket tillgodogöra sig förmänen att förutsätta bäde anlag 
och nägon grad af deras tidigaste utveckling, för att 
af den här inhemtade „naturalhistorien" erhälla vinkar om 
föranstaltningarna med det medvetna uppfostringsmälet för 
ögonen. 

Efter denna hänvisning tili de naturliga utgängs- 
punkter, den sedliga karaktärsbildningen enligt Pestalozzi 
eger, Iät oss strax formulera det pästäende vi med af- 
seende ä hans förhällande tili Herbart velat hafva fram! 
Pestalozzi blir i längt högre grad än Herbart stäende vid 
dessa utgängspunkter sjelfva, tjusad likasom af de älsk- 
värda magter han i hemmets verld skädat och röjt säsom 
verksamma för barnets etiska förädling. Det är ju kändt, 
att uppfostran antar förändrade former, i samma män den 
besörjes utanför det egentliga hemlifvet och, säsom barnets 
tillväxt plägar föra det med sig, frän föräldrarnas hand 
öfvergär tili lärarens. I allmänhet kan man säga, att det 
härvid är den planmessiga undervisningen, hvilken. 
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härintils undanskymd af en tillfälligheterna följande direkt 
uppfostran, kommer tili en alt mer prevalerande roll uti 
bildningsarbetet. Näväl, att Pestalozzi i afseende ä den 
sedliga kraftens utveckling blir jemförelsevis för mycket 
tillbaka vid de tidigaste bildningsidealen, bildningsfakto- 
rerna, visar sig konseqvent deri, att han i denna plan- 
messiga undervisning, karakteristisk för de framskridnare 
ären, föga vet att infläta och metodiskt tillgodose de etiska 
syftem&len, utan att dessas tillgodoseende nu som förr blir 
anförtrodt ät tillfälligheternas skickliga gripande, ät det 
magiska i en frän läraren (likasom förr modren) utström- 
mande kärlek, slutligen allehanda husligt-familiära moment 
i sjelfva skolinrättningen. Det egentliga undervisnings- 
programmet, som han lägger i lärarens händer, är ett 
altigenom teoretiskt sädant, i den mening, att det närmast 
är förestafvadt af kunskapsintressets omfäng och förgre- 
ningar (här den alt omfattande trilogin: ord, form, tai). 
Lät vara, att slutligen hvarje pedagogik, skall kunna fram- 
hälla den teoretiska sanningens och sanningskärlekens vin- 
nande som en medelbar vinning äfven för det etiska och 
att Pestalozzi sjelf uppmanar (Werke XIV, s. 126) att icke 
glömma: „dass wahrer Glauben und wahre Liebe, ohne 
allgemeine Liebe zur Wahrheit, d. i. ohne Liebe zu aller 
und jeder Wahrheit, undenkbar ist, und dass die Bildungs- 
mittel zur wahren Liebe und zum wahren Glauben mit den 
Bildungsmitteln zur Erkenntniss aller Wahrheit und zur 
Liebe aller Wahrheit im innigsten Zusammenhange stehen". 
Men härmed fritages man icke ifrän att ocksä särskildt 
och direkt värda idealanlaget, och blott om det större eller 
mindre mätt, hvari detta kan ske, är nu fräga. Pestalozzis 
raest glödande och vältaliga yrkanden pä att ali bildning 



22 Efiskt hildningsämne. 



skall bäde bäras af ett sedligt fundament och altigenom 
syfta tili tron och kärleken säsom sin krona sammanstä i 
alla fall med det sakförhäUande, att han ej i nägon direk- 
tare män i de sedliga intressenas tjenst vet ställa det, som 
är den senare barnaälderns allra väsendtligaste bildnings- 
faktor, den metodiska undervisningen, hvaraf den ound- 
vikliga följden blir, att under hela denna framskridnare 
bildningsälder idealbehofven komma att röna ett i förhäl- 
lande tili de rent teoretiska högst ojemnt mätt af beaktande. 
Raumer, den bekante pedagogiske historieskrifvaren, stötte 
sig sälunda vid den öfvervigt han icke blott i Pestalozzis 
anstalt utan äfven i hans pedagogiska hufvudskrift förefann 
pä den rent intellektuella bildningens sida, — en öfvervigt, 
som dock sä skarpt tyckes kontrastera med och tvifvels- 
utan i den personliga praktiken hade sin goda motvigt uti 
den sä utomordentligt varmhjertade mannens trägnaste 
intentioner. 

Men innan vi gä att närmare efterse, huru Herbart, 
besjälad i grunden af samma elementarbildningens id6, 
säledes utan brott emot dess anda, förmär fylla luckan i 
Pestalozzis utförande deraf och sälunda utjemna antydda 
missförhäUande mellan intention och dess specifikt didaktiska 
gestaltning, är det helt visst erforderligt att ur Pestalozzis 
egna skrifter nägot närmare motivera ofvanstäende omdömen. 

Att han ingalunda underskattar vigten och nödvän- 
digheten af att just vid den tidpunkt, dä barnet emanci- 
perar sig frän modrens ledband och altmer blir tillgängligt 
för verldens retelser och behag, tillgripa de mest energiska 
ätgärder för att säkerställa dess utveckling i sedlig riktning, 
derom kan det ll:te brefvet i „Wie Gertrud ihre Kinder 
ehrt" öfvertyga oss, der det bland annat heter: „Mensch- 
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heit, Menscheit! hier in dem Zeitpunkt des Voneinander- 
scheidens der Geftihle des Vertrauens auf Mutter und auf 
Gott, und derjenigen des Vertrauens auf die neue Erschei- 
nung der Welt und AUes, was darinnen ist; hier an diesem 
Scheidewege solltest du deine ganze Kunst und deine ganze 
Kraft anwenden, die Gefiihle des Dankes, der Liebe, des 
Vertrauens und des Gehorsams in deinem Kinde rein zu 
entfalten" . . . „Es ist hier, wo du es das erste Mal nicht 
der Natur anvertrauen, sondern Alles thun musst, die Lei- 
tung desselben ihrer Blindheit aus der Hand zu reissen 
und in die Hand von Massregeln und Kräften zu legen, 
die die Erfahrung von Jahrtausenden angegeben hat." . . . 
jjEs ist unbegreiflich — utropar han slutligen — dass die 
Menschheit sich nicht dahin erhebt, eine liickenlose 
Stufenfolge aller Entwicklungsmittel meines 
Geistes und meiner Geftihle zu eröffnen . . ." Dessa 
sistnämnda ord äro af särskild vigt. Ty här synes Pesta- 
lozzi sjelf ställa i perspektiv nägot slags planmessig, dagens 
opäräkneliga tillfälligheter undanryckt ordningsföljd uti 
handhafvandet af käslolifvets bildningsmedel, en verklig 
analogi säledes tili hans och hans anhängares bemödanden 
att införa jemnt fortlöpande serier uti föranstaltjiingarna 
för kunskapskrafternas uppölning (jmf. de pestalozziska 
nomenklaturerna, den grammatiska „progressionsmarschen" 
etc). Men trots den, säsom det altsä tyckes, skarpt i sigte 
fattade parallelismen och trots de bäda utgängspunkternas 
tydliga betoning, har man hos Pestalozzi svärt att upptäcka 
nägot, som motsvarade ett genomförande deraf. Uttryckligt 
säger han: „die Art meines sittlichen Unterrichts ist mei- 
stens nicht Unterricht des Lehrers. Es soll theilnehraender 
Unterricht des Hausvaters, Ergreifung der immer vorfal- 
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lenden Gelegenheiten, an denen ich mit ihnen und sie mit 
mir Antheil nehmen, sein (Werke VIII, s. 299)." Lät vara, 
att detta uttalande om sedlig undervisning, härstammande 
frän Neuhof, fuUt ut skall kunna rättfärdigas säsom uttryck 
för de alldeles exceptionella förhäUandena med den jemmer- 
fuUa „niedrichste Menschheit", som Pestalozzi der tagit 
under sitt faderliga hägn. Men jag finner ej, att han ens 
senare i nämnvärd män skulle hafva utvidgat denna sin 
metod i fräga om sedlig bildning i trängre mening, eller 
rättare att han bragt mer metod deri. I Stanz var det 
hans förnämsta grundsats: „suche deine Kinder zuerst 
weitherzig zu machen und Liebe und Wohlthätigkeit ihnen 
durch die Befriedigung ihrer täglichen Bedurfnisse ihren 
Empfindungen, ihrer Erfahrung und ihrem Thun nahe zu 
legen . . ." (det är tydligen mer fadren än läraren, som 
talar här). „Endlich und zuletzt komme mit den gefähr- 
lichen Zeichen des Guten und Bösen, mit den Wörtern; 
knupfe diese an die täglichen häuslichen Auftritte und 
Umgebungen an und sorge dafur, dass sie gänzlich darauf 
gegrtindet seien, um deinen Kindern klarer zu machen, was 
in ihnen und um sie vorgeht, um eine rechtliche und sitt- 
liche Ansicht ihres Lebens und ihrer Verhältnisse mit ihnen 
zu erzeugen" (Werke XI, s. 28). Han fortsätter: „ich habe 
meinen Kindern unendlich wenig erklärt; ich habe sie weder 
Moral noch Religion gelehrt; aber, wenn sie still waren, 
dass man eines jeden Athemzug hörte, dann fragte ich sie : 
werdet ihr nicht vernunftiger und braver, wenn ihr so seid 
als wenn ihr lärmet? Wenn sie mir an meinen Hals fielen 
und mich Vater hiessen, fragte ich sie: Kinder, diirft ihr 
eurem Vater heucheln? Ist es recht, mich zu kussen und 
hinter meinem Röcken zu thun, was mich kränkt?" Lifligt 
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och i sitt slag gripande skildrar Pestalozzi äfven enskilda 
ovanligare tillfällen i skolan, hvarvid han gjorde barnen 
tili deltagande vittnen och dramatiska personer, säsom när 
Altdorf brann och det gälde att med ansenliga uppoffringar 
uti egen beqvämlighet och dock frivilligt i anstalten upp- 
taga de värnlös-vordna barnen; eller när nägra olyckliga 
emigranter qvarlemnat i anstalten en i deras händer dubbelt 
djrrbar penningeskärf och det gälde att genom blotta om- 
nämnandet af denna handling i männens närvaro aflocka 
barnen ett oskrymtadt utbrott af starkaste tacksamhets- 
känsla. ,,80 war es — tillägger Pestalozzi — dass ich 
belebte Geftihle jeder Tugend dem Reden von dieser Tugend 
vorhergehen liess; denn ich achtete es ftir bös mit Kindern 
von irgend einer Sache zu reden, von der sie nicht auch 
wissen, was sie sagen." Det kärnsunda i sädana yttranden 
skall här als icke sättas i fräga, ej heller skall man kunna 
annat än lifligt önska att i hvarje växande individs lefnad 
förefinna rätt mänga praktiskt uppfostrande moment af det 
slag Pestalozzi anför, ja man kan anse deras inflytande 
öfverhufvud för oersättligt. Utan att derför det minsta 
vilja förtränga, vilja hafva bort nägot af hvad Pestalozzi 
här sä varmt förordar, kan man dock med skäl fräga, om 
detta skall vara alt och huruvida det icke ändä är möjligt, 
likasom det ögonskenligen vore af yttersta vigt, att sjelfva 
den „Belebung der Geftihle", som Pestalozzi här motsätter 
det ofruktbara docerandet öfver moraliska ting, droges 
djupare inom sfären af de metodiska hjelpmedel, hvilka 
uppfostringskonsten under alla omständigheter fuUt be- 
herskar och som ej dikteras densamma af de dagliga hän- 
delsernas slump, hvarpä man ja svärligen skall kunna bygga 
nägon ordnad verksamhet. 
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Den som hos Pestalozzi i nämnda hänseende hoppas 
träffa ett vederlag uti den anordnade religionsunder- 
visningen (och huru mängen är ej böjd att pä denna 
faktor ensam hvälfva hela bördan af de djupare gemytsbe- 
hofvens tillgodoseende!), misstar sig utan tvifvel. Religions- 
undervisningen hör sannerligen ej tili de starka sidorna af 
det pestalozziska skolidealet, deri kan man ej undgä att 
gifva Raumer och den af honom citerade Ramsauer (en 
af eleverne i Yverdon) i hufvudsak rätt. Äfven här gjorde 
sig nämligen den egendomliga praktiska arten af Pestaloz- 
zis idealitet med sadan ensidig styrka gällande, att den 
gjorde honom i grunden främmande för den metodiska un- 
dervisningens universellare, öfver stundens vexlingar höjda, 
derför fjerran frän dess grumliga affekter med varaktig väl- 
signelse verkande temata (jmf. bibelns äsidosättande vid 
undervisningen). Religionen skuUe enligt honom, altigenom 
vara „Sache der werkthätigen Liebe" samt öfvas, icke läras. 
Det fanns här sälunda ej rast, ej ro och den objektiva 
framställningen, den fridfuUa betraktelsen hade här intet 
rum. Här gälde för uppfostraren äter och äter: „er be- 
gninde seine Bildung der Kinder zur Liebe und zur Flam- 
menglut ihres innern, heiligen Wesens durch die thätige 
Liebe selber, zu der er ihnen täglich Gelegenheit, Reiz, 
Beispiel und Aufmunterung gebe". Med alla sädana för- 
träffliga räd, hvilka heramen borde hafva det rikligaste 
tillfälle att beakta, förblir skolans effektiva bidrag tili „Bele- 
bung der sittlichen Gefiihle^' inskränkt tili ett minimum. 
Undervisningsprogrammet, som omöjligt kan inläta sig pä 
och räkna med stundens gäfvor, med en efemer verklig- 
hets brokigheter, förblir tomt pä ideala ämnen och synpunk- 
ter samt ensidigt beräknadt pä kunskapsförmögenheternas 
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uppodling. Äterstär dä pä sin höjd trösten, att äfven det 

torraste räkneexempel, meddeladt uti sann kärlek, skall 

verka etiskt lifvande och upplyftande — pä grund af nä- 

gon sorts sekunderande magisk strälning (ungefär som bittra 

droppar elda värt skönhetssinne, n. b. der de räckas oss 

af en Ijuf hand). Med andra ord: här äterstär en föga 

kontroUerbar dogm. Ocksä är det dogmatiska omisskänligt, 

dä det i „Schwanengesang" heter: ;,es ist nicht anders mög- 

licli (!), als dass die Entfaltungsweise der menschlichen 

Kräfte, in sofern sie in elementarischer Reinheit aus Liebe 

und Glauben hervorgeht und das Wachsthum ihrer Vor- 

schritte im Glauben und in der Liebe zu erzielen sucht, 

auch zur naturgemässen menschlich mitwirkenden Begriin- 

dung des christlichen Denkens, Fiihlens und Handelns hin- 

fiihren miisse (WSerke XIV, s. 164)^'. Man kan, som sagdt, 

godt antaga, att en Pestalozzis exceptionella anlag att verka 

;,i kärlek och tro'' var egnadt att kompensera bristerna i 

ett läroprogramm ^). Men pestalozzianismen stär 

allaredan inför oss som en historisk företeelse, befriad frän 

sädana individuella drag, och den har med ali sin förtjenst 

om de andliga energiernas naturliga utbildning ej kunnat 

annat än bidraga tili intelleJcttialismens befästande i vara 

dagars skola. 

Anmärkning. Vi ega för öfrigt af Pestalozzi sjelf 
en märklig förklaring rörande hela detta ämne, d. v. s. 
den päbördade intellektualismen äfvensom hans personliga 
sätt att undgä dess klippa. Den innehälles i skriften „Ue- 



^) nGelernt wurde weiiig, aber die Kinder waren gliicklich durch 
den Geist der Liebe, welcher auf sie ausströmte und wurden durch 
den reinen und feurigeu Sinn Pestalozzis fiir alles Gute erwärmt.** 
Dittes, Schule der Pädagogik, III Aufl., s. 986. 
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ber die Idee der Elementarbildung" (Werke XVII, s. 311 f.) 
och mä här tili en del reproduceras, säsom egentligen blott 
bit för bit bekräftande ofvanstäende utförande. „Der wahr- 
hafte Mensch", säger här Pestalozzi, skall vänta af hans metod 
i allra främsta rummet „Siclierheit der sittlichen und reli- 
giösen Entfaltung des Kindes, . . er will in dieser Sicherheit 
das Fundament und die Basis von allem, was wir uns sonst 
von der Anstalt versprechen. . . Ob die Anstalt ihn hier 
befriedigen könnte? Der Schein ist dagegen, und es ist 
durchaus nicht zu leugnen: das isolierte Dastehen der in- 
tellektuellen Elementar-Mittel und ihrer Wirkung, selber 
der Enthusiasmus fur sie, und die Art ihres Gebrauchs, 
die sich in gewissen Zeitpunkten und unter gewissen Um- 
ständen der Einseitigkeit und beinahe der Gewaltthätigkeit 
näherte, musste fast notwendig die Vermutung veranlassen: 
das Wesen der Methode besteht in den Reihen- 
folgen der Elementar-Mittel der.intellektuel- 
len Bildung und die Anstalt beruhe auf ihrer 
isolierten Anwendung. Daher dann auch die star- 
ken Urteile, Sittlichkeit und Religion werden bei uns ganz 
vernachlässigt, sich ganz natiirlich erklären und entschul- 
digen lassen". Men huru förklarar, huru urskuldar Pesta- 
lozzi — icke siika omdömen, utan de päpekade förhäUan- 
dena sjelfva, (ty att de förra trots alt äro „villfarelser" 
och tillgodogöra sig „sakernas sken*^, pästär han uttryck- 
ligt)? Han vet i sjelfva verket endast peka bort ifrän un- 
dervisningen, hvilken lemnas i intellektualismens väld, och 
öfver tili „das freie Einwirken der Organisation des Hau- 
ses", hvilken inverkan pä alumnernes sedliga och religiösa 
anlag han kallar bäde mängsidig och stor och som ej skall 
kunna vara annorlunda. alldenstund hans hus blifvit grun- 
dadt och altigenom upprätthöU sig genom ;,kärlek, tälamod 
och tro". Här dyker säledes den personliga strälningen 
fram äfvensom vädjandet tili de direkt, utan förmedling 
af undervisningsobjekt uppfostrande faktorerne. „Liebe 
und Glaube lagen, durch sinnliche Neigungen unterstiitzt, 
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in meiner Natur. Zahl und Form und Geisteskraft flir 
Zahl und Form war bestimmt das Gegensttick von dem, 
wozu ich vermöge meiner individuelien Organisation vor- 
ziiglich hinlenkte. Sie fiel wahrhaftig als das der Eigen- 
heit meiner Individualität heterogenste Erziehungsmittel in 
meine Hand. Der ganze Einfluss meiner Individualität auf 
mein Haus war entweder gar nichts, oder er war es nicht 
dadurch." Ja sä naturligt faller det sig här för Pestalozzi 
att under undervisningens begrepp tanka sig förständs- 
bildningens (hvad han kallar geistige Bildung), under didak- 
tiska hjelpmedel intellektets bildningsmedel, att han gent- 
emot dem, som altför mycket sakna de etiskt-religiösa in- 
tressena i hans undervisning, gör gällande dessas sjelf- 
ständighet, hvilken förbjuder dem en sadan — afhän- 
gighet af det intellektuella. „Die Idee der Methode spricht 
die sittliche und religiöse Erhebung unsrer Natur in ihrer 
Selbständigkeit an. Sie fordert ihre Mittel, als unab- 
hängig von den geistigen Bildungsmitteln. Sie er- 
laubt nicht, dass die hohen veredelnden Gefiihle unserer 
Natur, Glaube, HofFnung und Liebe, als blosse Zugaben der 
intellektuellen Bildung durfen angesehen werden." Altsä 
Zugaben des Intellektuellen derför att de öfverhufvud upp- 
toges i undervisningens ring! Sä obestridd är här det in- 
tellektuellas suveränitetsrätt, att det icke skall gifvas nä- 
gon möjlighet att i sjelfständighet komma upp emot det- 
samma! Man ser huru längt Pestalozzi har tili det intres- 
senas jemvigtsläge i undervisningen, som Herbart stadgar, 
bland annat uttryckligt koordinerande tvenne jemnbe- 
rättigade hufvudstammar deri: den ena för kunskaps-, den 
andra för de sympatetiska behofven. 

Emot att tidigt störta barnet i verksamhetens hvirf- 
vel och att i etiska ting uppfatta det der „vitae discen- 
dum" säsom om endast lifvet kunde lära, har Hmbart sinä 
grundade betänkligheter. Dessa sammanhänga med en huf- 
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vudsats i hans lära om karaktärsbildningen : „die That er- 
zeugt den Willen aus der Begierde". ^) En handling, som 
kömmit tili ständ, äterverkar mägtigt pä karaktären, i det 
den af en obestämd trängtan först danar karaktärsdraget, 
den bestämda klara viljan, som känner vägarna tili sitt 
upprepade förverkligande. Sä oundgängligt det derför är 
att pröfva kraften i handlingar, om karaktären skall nä. en 
högre point af energi och utbildning, sä vädligt kan det 
vara att brädskande framkalla handlingar der, hvarest inga 
eller altför ofullständiga garantier finnas, att just det rätta 
blir valdt, att med andra ord en god och icke fastmer 
en dälig inre rörelse kommer tili uttryck, omsättande sig 
i handling. En osund böjelse, sväfvande inom de inre 
växande ideraassorna, läter genom en derstädes skeende 
hopning och förstärkning pä det afgjordt godas sida i re- 
geln lättare tillbakatränga sig, om den ännu ej skädat sitt 
eget förkroppsligande i handlingsverlden och deraf rönt den 
äterverkande accenten. „Man darf diejenigen nicht nach 
eignem Sinne handein lassen, welche kein richtiges Begeh- 
ren in Handlung zu setzen haben ; sie wurden dadurch nur 
Fortschritte im Schlechten machen; vielmehr besteht hier 
die Kunst im Zuriickhalten" (Päd. Schr. I, s. 477). I det 
vi acceptera dessa Herbarts ord vända vi sätillvida ingen 
udd mot Pestalozzi, som denne, med det rika exploiterande 
af stunden för praktiska ändamäl han rekommenderar, i 
sjelfva verket hos läraren städse bygger pä en öfverlägsen 
uppfostringstakt och hjertekännedom, hvilken, jemförlig blott 
med den ädla modrens, tillförlitligt vet beräkna effekterna 
af de eggelser tili handling den gör bruk utaf. Men vig- 

^) J. F. Herbarts pädagogische Schriften, herausg. von 0. 
Willmann, 1880, Bd I, s. 412. 
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ten af en de inre etiska fondernas i lugn skeende bere- 
delse och mognad, som slutligen skall gifva handlingslifvet 
dess Stora ideella hait och som ej ersättes genom praktisk 
öfning, huru mycket en sadan än kan vara egnad att gifva 
stadga ät det redan eller tili nägon del förvärfvade, vigten 
säledes af etiska uppfattningars, omdömens, grundsatsers 
daning, tili och med uti ett i sakens egen natur liggande 
förspräng framför utöfningarna, den läter Herbart ojemför- 
ligt klarare framstä än Pestalozzi och kompletterar honom 
i detta hänseende alldeles väsendtligt. Hvem faller icke, 
efter alt det föregäende, kontrasten tili Pestalozzi i ögo- 
nen, dä det hos Herbart (Päd. Schr. I, 496) heter: „uber- 
haupt muss die äussere Thätigkeit nie so sehr tiberreizt 
werden, dass die geistige Respiration, — jener "VVechsel 
von Vertiefung und Besinnung, dadurch gestört wurde. Es 
giebt Naturen, bei denen es von den ersten Kinderjahren 
an Maxime der Erziehung sein muss, ihrer Thätigkeit das 
Uebermaass der äussern Reize zu entziehen. Sie werden 
sonst niemals Tiefe, Anstand, Wurde erlangen; sie werden 
nicht Raum in der Welt haben; sie werden verderben um 
nur zu wirken; man wird sie fiirchten und, wo man kann, 
zuriickstossen". Altsä: fördjupning och besinning, sinnela- 
gets lugn och klarhet — ett vilkor för varaktig sedlig in- 
sigts vinnande. 

Sin himmel (hvad man sä plär kalla) skall barnet fä 
behäUa, religionen skall fä kannas af detsamma som „eine 
stille Feier des Geistes^' — uttrycket för Herbart karak- 
teristiskt — , det skall fä vara dess älders sköna förmän 
att länge bereda sig tili lifsverket, utan att i förväg 
kalla öfver sitt hufvud den dom, som öfveralt följer hand- 
lingarna, de praktiskt ingripande stegen i spären. — Men 
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i samma män Herbart viii hafva barnet fredadt för ett 
öfvermätt af praktisk eggelse ocli en hufvudvigt, äfven i 
afseende ä etisk uppfostran, lagd uppä en omsorgsfuU 
mängsidig daning af dess inre psykiska massor med 
ändamäl att här hopa garantierna för den egna idealitetens 
öfvermagt i de stundande konflikterna med verlden, i samma 
män bereder han änyo inom den sedliga karaktärsbildningen 
ett större utrymme fär skolans, öfverhufvud undervisningens 
inflytande, ty deras uppgift, deras egnaste elemcnt är det 
att verka i lugn och klarliet, under fördjupning och besin- 
ning, längtsamt men säkert. 

Det är att märkä, huru Pestalozzi, hvar gäng han 
talar om „die werkthätige Liebe selber" säsom dygdens 
rätta skola, om „ett lif i kärlek och tro" som det sann- 
skyldiga uppfostringsmedlet för idealanlagen, motställer 
detta praktiska nppfostringsförfarande ett sädant teoretiskt, 
som endast vet af formler och föreskrifter utan lif och 
känsiä, som uttömmer sig i ordrika definitioner öfver en 
hei hop förträifliga eller förkastliga ting och egenskaper, 
utan att akta pä, i hvad män barnet pä grund af egna i 
hjertat gjorda erfarenheter förmär lägga en verklig mening 
i de mänga orden, en undervisning med ett ord, som bestär 
i ett moraliserande utanför det elementära i sjelfva känslan 
och som i detta hänseende pä intellektuelt omräde har sitt 
motstycke i ett docerande utan äskädningsfundament. Är 
det dä nödigt att sä utestänga det varma, pulserande, 
äskädliga menniskolifvet sjelft med dess sä högt an- 
slagna etiska bildningsvärde ifrän den systematiska under- 
visningen? Hvarför skall man ej mer vara betänkt pä 
att utjemna den onödigtvis tillskärpta kontrasten mellan 
dessa bäda, mellan lifvet och undervisningen, genom att 
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läta den senare uti systematisk framställning eller, 
om man viii, afbildning bemägtiga sig det förra? En sadan 
undervisning kunde vara alldeles fri frän det ofruktbara 
ridandet pä de abstrakta moraliska epiteten, som ju minst 
leker Herbart i hägen. En monumental framställning af 
ämnen ur menniskolifvet, förmedlad genom undervisningen, 
kan föra oss midt in i detta mänggestaltade lif och göra 
oss der tili betraktande, dömande, djupt deltagande per- 
soner, sä att saratliga etiska energier sjelfmant springa 
fram,' fä en rymd att växa tili uti, föremäl att öfva sig pä. 
Eller tviflar nägon pä det växande slägtets förmäga att 
gifva en objektiv framställning af menskliga skickelser 
nödig färg och lifligaste verklighetstycke? Hvar skuUe 
dä denna förmäga qvälla renare och rikare än just hos 
barnet, hvilket redan genom den mest schematiska enkla 
sagas konturer läter införa sig i de tjusningsrikaste land- 
skap, skimrande palats, der det lefver och andas tillsammans 
med sinä prinsar och dvergar, med intressets fuUa glöd 
följer dem ut pä bragders ban, jiblar öfver deras väl, 
ömmar för deras ve, hatar det ilskna försätet, ja ännu 
längt efterät med den slutförtäljda sagans reminiscenser 
kolorerar sin dagliga omgifning, med alt detta bevisande, 
att det ur blotta framställningen inhemtade uti dess inre 
kan sä att säga nä en verklighetspotens, lika hög och högre 
än den närmast omgifvande handgripliga verklighetens. 
Man ler ät det myckna deltagandet, bortslösadt pä finge- 
rade eller döda personer. Men är den pestalozziska ele- 
mentarteorin riktig, sä qvarlemnar äfven berättelsen, hvar- 
med modren tillförst för barnets känslor öppnar en verld, 
vidare än hemmets, det sedliga anlaget i stärkt och riktadt 
skick, i det den gifvit det sedliga omdömet mängfaldig 

Om karaktärsbildn. didakt. hjelpmedel. ^ 
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näring samt kallat tili sjelfutveckling känslor af yälvilligt 
intresse för medmenniskors öden. Ocksä skall det ej stadna 
vid barnsagan, hvilken fastmer i en naturlig riktning pekar 
utöfver sig sjelf och blott viii vara utgängspunkten. Det 
gifves framställningar af menskliga skickelser, som ega sin 
upphöjda oförgängliga sanning för alla tider och äldrar, 
utgörande oskattbara element i vär humana kultur öfver- 
hufvud: den klassiska diktningens (i vidsträckt, det an- 
tika mönstret öfverskridande bemärkelse). Säsom bekant 
var det de homeriska sängerna, främst Odyssön, med deras 

• 

„ klassiska framställning af en idealisk gossälder", hvilkas 
betydelse af etiskt bildningsmedel för en rätt tidig älder 
Herbart i den egna praktiken lärde sig uppskatta och ville 
hafva allmänt beaktad, — hans uti folkskolan experimen- 
terande efterträdare grepo för samma ändamäl tili „die 
Niebelungen". Och slutligen jättesagan, som tiden sjelf 
har diktat och som blott med det unga hjertats hela rika 
medkänsla värdigt tillegnas, säsom etisk bildningskälla aldrig 
uttömmes: verldshfptorien. 

Vi vänta nastan att fä höra: hvad nytt är med alt 
detta egentligen yrkadt, historia och literatur har man fullt 
npp i vara skolprogram, har haft dem innan Herbart upp- 
trädde. Men skuUe icke förebräelserna för onyttigt studium, 
öfverflödigt minneskram etc, som vara läroverk beständigt 
mäste höra och som allrafrämst drabba just de här beteck- 
nade humanistiska facken (medan den naturvetenskapliga 
gruppen nuförtiden eger större förmäga att öfvertyga om 
sin oumbärlighet), skuUe icke dessa förebräelser, hvilka 
man icke utan vidare kan fränkänna ali betydelse, dock 
deri finna nägon förklaring och ett visst berättigande, att 
i vara skolor mängt och mycket föres pä programmet, 
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hvaraf dock pä längt när icke göres alt, hvad deraf kunde 
och borde göras. Det motiveras med andra ord icke syn- 
barligen utur sin egen sanna bestämmelse genom 
att i hvarje fall afvinnas det rätta specifika bildningsvärdet. 
Det qvarstär der i det stora hela omotiveradt, blottstäldt 
för alla angrepp. Skall det tillbörligt motiveras bör det 
ske med handlingar ej med ord. Hvarifrän nu handlingarna, 
sälänge den speciella bildningssynpunkten ligger i mörker, 
sälänge den ledande id6n, som skall normera handhafvandets 
alla detaljer, ej afskilt sig frän den allmänna fond af fromma 
goda önskningar, som likmätigt plär bredas under alt hvad 
skolan företager sig? Att frigöra en ny id6 och fatta den 
i koncis gestalt för att rättfärdiggöra ett läromaterial och 
inleda dess tjenliga bebrukning uti det af id6n betecknade 
bildningssyftet, det blir i de flesta fall en pedagogisk gerning 
af större bärvidd och fundamentalare betydelse än att t. ex. 
inom läroplanen foga att splitternytt ämne tili de mänga, 
som förut helasta densamma. Men väl skall en gerning af 
det senare slaget prisas säsom höjden af originalitet af 
denna kortsynta didaktiska materialism, som ej sä 
lätt synes kunna utdö och som Dörpfeld, dess klassiske 
beskrifvare, mycket träffande och kort betecknar säsom 
Jene oberflächliche pädagogische Ansicht, welche den ein- 
gelernten S to ff, gleichviel wie er gelernt sei, ohne wei- 
teres fiir geistige Kraft hält, und darum das blosse Quan- 
tum des absolvierten Materials schlankweg zum Masstabe 
der intellektuellen und sittlichen Bildung macht" ^). Denna 
ständpunkt — som egentligen blott är den opedagogiska 
par pr6f6rence eller det radikala onda i pedagogiken — 

^) F. W. Dörpfeld, Der didaktische Materialismus, II Aufl. 
Gfltersloh, 1886, sid. 8. 
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skall naturligtvis icke erkänna nägot nytt och vigtigt, som 
icke innanför den yttre didaktiska stoffmassan sjelf sä att 
Saga med tumstocken vore mätbart. Men denna ständpunkt 
skall här icke behöfva uppehäUa oss, sedän vi redan i det 
föregäende (sid. 15) blottat densamma i en kontrast tili 
Pestalozzis lifsgerning, som gick ut pä dess förgörande. 
Det behöfves i sjelfva verket ej mycken pedagogisk subti- 
litet för att genomskäda, huru ett nyinträdande bildnings- 
intresse, en förändrad ändlig syftning kan göra hela under- : 
visningen väsendtligen ny, altmedan det yttre läroprogram- 
met kanske qvarstär i sinä rubriker mer eller mindre 
orubbadt- Det behöfves härtill att öfverhufvud hafva lärt 
sig följa undervisningens förlopp inom en djupare psykisk 
region och akta pä läroobjektens derstädes utlösta verk- 
ningar, pä hvilka ju alt ankommer. Dä skall man jemväl 
veta söka det sanna didaktiska framsteget bortom läro- 
objektens yta, hvilken senare mängen gäng kan synas oför- 
ändrad och dock i det ena fallet dölja en helt annan och 
motsatt pedagogisk effekt än i det andra. 

Herbarts id6, som redan hans samtid enligt pressens 
vitnesbörd frän den tiden var böjd att uppfatta säsom nä- 
gonting i skolan alldeles nytt, fär i samband med den 
pestalozziska reformen sin hela betydelse. Den föreskrifver 
nämligen att behandla det humanistiskt-histo- 
riska och literära stoffet sä att det inom un- 
dervisningens ram kan representera.det mensk- 
liga umgängets vigtiga bildningsfaktor samt följ- 
aktligen röja sinä enskildheter ej rätt och slätt 
säsom data för den teoretiska verksamheten 
(äskädningen, fantasin, tanken) utan säsom alldeles 
väsendtligen en sak för det menskliga delta- 
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gandet (Theilnahme). Bakom dessa termers vid första pä- 
seendet sväfvande, ja hvardagliga karaktär döljer sig icke 
desto mindre — hjertats sannskyldiga anpart uti ali verlds- 
betraktelse eller den ena sidan af vär märkliga, det andliga 
gebitet i dess helhet omfattande antites: kunsj^ap — ideal. 
Vi aro ej bundne vid Herbarts uttryck, men deras höga 
andemening skall ej gä oss förlorad! Densamma ligger 
uppenbarad just i den antitetiska ställning dessa termer 
innehafva tili vissa andra i det herbartska bildnings- 
begreppet. Det är erfarenhet och umgänge, som till- 
sammans skola utgöra de i barnaäldern verksamma andliga 
utvecklingfaktorerna och de skola i lifvet säväl som i skolan 
grunda och vidmagthäUa tvenne hufvudslag af intressen: 
kunskapens och deltagandets. 

Den förstnämnda disjunktionen föranleder inga inkast, 
den kan i sjelfva verket gälla för bäde uttömmande och 
karakteristisk. I afseende ä densamma vilja vi blott hän- 
visa tili luckan, som Pestalozzi lemnar öppen. Det ligger 
helt och häUet i hans bildningsidös anda, att skolans vid- 
tagande undervisning ej träder i en motsats tili de utveck- 
lingsfaktorer, som spelat en helsosam roll i bamets tidigare 
lif. Bamet skall ej i skolan behöfva vända sin bekanta 
verld ryggen, utan denna verld skall fastmer fortsätta sig 
in i undervisningen, gifvande den alla nödiga anknytningar, 
ja riktningar. Men Pestalozzi sjelf läter undervisningen blott 
bemägtiga sig det ena af de tvänne stora bildningsmedel, 
dem naturen inscenerat, säledes endast i ensidig matto 
vinna anknytningen tili, uppnä kontinuiteten med bamets 
verld: hans undervisning stadnar inom erfarenhetens ring 
och under kunskapsintressets allväHe (jmf. sid. 29). Hvad 
äter den sä vigtiga menskliga umgängesfaktorn beträflfar, 
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med dess betydelse att ät de etiska känslorna gifva lif och 
tillväxt, har Pestalozzi i afseende ä dcDsamma i hufvudsak 
blott att äberopa sin anstalts patriarkaliska inrättningar 
och ett ordnadt samlif derstädes. Herbart äter har för 
ögonen en skola efter det modernare snittet, der det upp- 
fostrande samlifvet sjelft reducerar sig tili ett högst onöj- 
aktigt minimum, derför ännu mindre kan motväga faroma 
af ett ofta beklagligt oordnadt samlif utanför skolan. Dels 
är det altsä derför han inom undervisningen söker betrygga, 
hvad under alla omständigheter betryggas bör, men dels 
är han öfverhufvad intagen af öfvertygelsen, att de olika 
bildningsintressena ingenstädes sä väl betryggas som i en 
lycklig undervisning. Han söker den undervisning, „durch 
den also das Herz gross und voll werden milsste, selbst da, 
wo keine schönen Familienverhältnisse, keine gliickliche 
Jugendfreundschaft, vielleicht auch kein ausgezeichnetes 
naturliches Wohlgefallen des Lehrers und Zöglings an 
einander, zu Htilfe kommen möchte"^). Han förvänar sig 
öfver att man uti historien häller pä ett studiesätt, egnadt 
att medels massoma böja gemytet tili marken; att man 
här i förtid inleder vetenskapens fulla allvar altsä fack- 
mannasynpunkter, för hvilka ingen emottaglighet finnes och 
hvilka visas tillbaka af ett hos barnen prevalerande, ot&ligt 
bidande intresse för menniskorna sjelfva; att man lägger 
an pä ett tort kombinatoriskt skelett i historien eller t. o. m. 
äflas att för barnens ögon ställa ett helt utvecklingsskäde- 
spel — „als Schauspiel ist das Ganze kein Ganzes, nicht 
sehr erhebend und wenig geniigend". Han ogillar att man 

uppskattar och begagnar autoreme öfvervägande som styl- 

— «k 

^) Pädagogische Schriften, herausg. Willmann 1880, I, 
s. 425 f. 



Etisiä bildningsämne. 39 



mönster, söker främst exploitera deras spräkliga, literatur- 
historiska och estetiska betydelse, sälunda genom den pri- 
sade koDSten sjelf verkar afkylande pä de ungas inre i 
stället att läta dem ostördt dröja vid innehäUets rent 
menskliga bilder, hvilka desse autorer med sä sällspordt 
deltagande sjelfve konciperat, derför äfven äro de rätte att 
lägga bamens deltagande sä närä. 7,M.usste mau iiber dem 
Allen denn vergessen^ dass hier allenthalben von Men- 
schen die Bede ist, denen Theilnahme gebtihrt, denen man 
nur theilnehmende Zuschauer zuffthren darf, — und dass 
diese Theilnahme gerade denjenigen am nattirlich- 
sten ist, welche noch nicht, mit uns, in die Zukunft 
schauen können, weil sie noch nicht einmal die Gegenwart 
begreifen, — und ftir welche eben darum das Vergangene 
die wahre Gegenwart istl . . . Dichter, Philosophen, Ge- 
schichtsschreiber fallen uns hier in Eine Reihe, sofern sie 
sämmtlich menschliche Natur an menschliche Herzen legen." 
För dem, som af Herbart endast minnas den mekaniskt 
reglerade föreställningsmekanismen, skall det helt visst 
vara en gäta, att han gör sig tili den sant humana känslans sä 
vältalige pedagogiske mälsman! — Men att härmed historien 
ingalunda skall vändas uti idel individualistiskt lappri och 
en „högre" uppfattning deraf uteslutas, det tillkännagifver 
Herbart pä flere ställen uttryckligen. Den biografiska histo- 
rien är han öfverhufvud ingen synnerlig vän utaf, emedan 
ali dess myckna detalj — redan i betraktande af den rika 
fantasi man hos barnen fär päräkna — ej skall vara behöflig 
att betinga intresse för enskilda märkliga drag af menniskor 
och deras öden; det är dä förr en monografisk historia han 
för en tidig älder förordar och dervid han anslär berät- 
tarens konst (äfvensom naturligtvis det lämpliga urvalet) 
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synnerligt högt. Men icke länge och aldrig helt och häl- 
let skola enskildheterna fä öfverskygga det hela. „In (der 
Geschichte) soU der Jungling immer weniger Menschen, 
als vielmehr Menschheit dargestellt erblicken." ^) Och pä 
ett annat ställe heter det: „Die Hauptsache ist, dass kein 
Unterricht, der nur einigermaassen darauf Anspruch macht, 
voUständige Bildung zu gewähren, fiir geendet gelten kann, 
bevor er die pragmatische Betrachtung der Geschichte in 
Gang gesetzt und danach suchen gelehrt hat^^ ^) Det gäl- 
ler altsä endast att skifta rätt mellan de olika äldren för 
att, följande barnets utveckling, p& hvarje steg sä mycket 
som möjligt „mit dem vorhandenen Interesse wuchem". 
Ej heller behöfver man ä andra sidan befara att en 
Herbart skall förirra sig uti känslopjunk med sin föreskrift 
om deltagandets väckande. Väl fordrar han uttryckligt — 
och deri skall man skynda att instämma med honom — 
„dass der Unterricht in der Geschichte diejenige Wärme 
fuhlen lasse, welche den historischen Personen und Bege- 
benheiten gebiihrt". ^) Men när han säger „hier bedarf es 
einer erwärmten Temperatur des Gemuths", tillägger han 
äfven ganska karakteristiskt : „nicht zu Zeiten einer augen- 
blicklichen Erhitzung durch ein aufllackemdes Flämmchen, 
— sondern fiir immer durch einen StoflF, der eine sehr ge- 
linde Wärme behaniich entwickelt". ^) Öfverhufvud vore 
här uppfattningen alldeles obefogad, att historie och skalder 
egde att pä barnasinnet verka genom nägot slags rörande 
bilder, känslan gripande skildringar af mensklig nöd etc. 



1) Päd. Schr. I, s. 293. 

2) Päd. Schr. H, s. 619. 
8) Päd. Schr. II, s. 552. 
*) Päd. Schr. I, s. 427. 
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— en uppfattning, som möjligen kunde föranledas af vär 
vana att identifiera deltagande och medlidande. Denna 
vana sjelf hedrar oss icke synnerligen, ty den utvisar, att 
deltagande blott der förefaller oss naturligt,» der det gär 
vara medmenniskor illa, ej der det gär dem väl och att 
vi sälunda göra skäl för Jean Pauls ord: „Zum Mitleiden 
gentigt ein Mensch, zur Mitfreude gehört ein Engel". Men 
vara elever skola taga del ej blott i medmenniskors smärta, 
utan äfven i deras väl, och ej blott i smärta och väl utan i 
alla deras skickelser öfverhufvud, oberoende af den tränga 
disjunktionen lycka — olycka. De skola — derpä kommer det 
an och deri finner det herbartska ^Theilnahme" sin rätta 
tolkning — ha känsiä nog att upplefva samtliga skickel- 
ser ej blott försävidt de äro deras egna utan äfven för- 
sävidt de äro andras. De skola sälunda förmä sätta öfver 
den klyfta, som egoismen lägger mellan det egna och det 
främmande jaget, i det den tillägger relevans endast ät 
sädant, som omedelbart passerar innanför det egna indi- 
viduella skalet, och aktar hela verlden för öfrigt, bäde den 
lefvande och den döda, blott säsom den ytterst brukbara 
företeelsen i). 

Jag mäste halla före, att Herbarts pedagogik här är 
visare än hans filosofi, och finner det ej förvänande, att 
han sä ofta med en tillkännagifven lättnadens suck förby- 
ter den filosofiska skriftställarepennan med den pedagogiska, 
väntande uti uppfostringsfrägornas sunda praktiska atmos- 
fär befrielse frän doktrinära trängheter. Jag kan öfverhuf- 
vud icke förstä, huru de mänga, som värit fiendtligt stämda 
mot Herbarts pedagogik och dervid riktat hufvudattacken 



^) Förf:s «Kunskap och Ideal" Hifors 1886, s. 82. 
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mot hans filosofi för att likasom eo ipso och med rötterna 
förgöra äfven pedagogiken, huru de sä litet varsnat den 
fuUändning, som vederfors den herbartska filosofin genom 
denna pedagogik, hvilken ger godtgörelse för ätskilligt, som 
i den förra synts bristfälligt, och det derhän, att det nä- 
gongäng rentaf fär utseendet, som om Herbart blifvit 
Stor i pedagogiken tack väre vissa ensidigheter i filosofin. 
Denna synpunkt mä fasthäUas pä tai om det märkliga fak- 
tum, att just den herbartska läran satt i gäng de allvarli- 
gaste didaktiska koncentrationsbemödandena trots det — 
nej snarare just tili följd af att den pä den teoretiska psy- 
kologins gebit sä''betänkligt atomiserade själslifvet, att per- 
sonlighetens enhet kom i fara. Äter altsä en egendomlig 
illustration tili det pä värt inledningsblad sagda om det 
ideella behofvet för menniskan att i pedagogiska ting gä 
utöfver sig sjelf! Men pä detta ställe är det fräga om en 
enhetlig öfversta formel för alt etiskt väsende, som 
den herbartska pedagogiken ger oss vid handen och hvars 
uteblifvande i den herbartska etiken gifver denna det mäng- 
höfdade, splittrade utseende, som oroat mängen. I sjelfva 
verket är i och genom deltagandets intresse grundbe- 
tingelsen för att nägon sedlig funktion, väre sig omdöme eller 
handling, öfverhufvud skall blifva utaf, riktigt angifven^). 
Att mitt sedliga förhällande tili medmenniskorna, när 
det engäng kommer tili utveckling, skall kunna ikläda sig 



1) L&t oss dock tillägga: relativt! lY äfven ,,Interesse der 
Theilnahme" är en skröplig ordformel med ofullständig garanti att 
bringa oss i otvetydig besittning af sanningen sjelf. Med ord ryc- 
kes ej den syntetiska grundsanning pä lifvet, vid hvilken ali morali- 
tet hänger. Tili motto för ali etik passa Fausts ord: „Wenn ihr's 
nicht ftlhlt, ihr werdet'8 nicht erjagen". 
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olika former, det är nog sant och gör en speciellare id6- 
lära, som den herbartska, fullt berättigad. Men en funda- 
mentalhandling, den rent sjelfviska ständpunktens öfvervin- 
nande i och genom en karakteristisk etisk synt6s, som först 
uppläter för mig det främmande jagets betydelse af sjelf- 
ändamäl, bör dock föregä och vara samtliga speciellare 
former af sedlighet gemensam. Jag kan stä kali, grund- 
ligt kali gentemot dessa bilder af välvilja och inre frihet, 
rättvisa och billighet, hvilka i objektiv korrekthet föras för 
minä ögon i afsigt att aflocka mig det estetiskt-etiska om- 
dömet — sälänge ej deltagandets värmande strimma trängt 
genom mitt bröst och löst idealkänslornas stängsel. Först 
när det främmande väsendet säsom sädant begynt vara 
nägonting för mig skall jag öfverhufvud förstä mig pä 
inre rörelser, som tack, välvilja etc. I barnaverlden äro 
nu de enskilda sedliga formförhällandena kanske icke sä 
klart differentierade, men deras gemensamma kalla qväller 
s& mycket ymnigare: denna förmäga att fatta ett osjelf- 
viskt intresse för ett främmande vasen och följa det i alla 
dess lefnadsskiften, gripas af desamma, sä utanför stäende, 
sä genom rummet och tiden längt afskilda de än äro. Hvad 
angä er dessa tusen främmande ting, — frestas väl män- 
gen verldsvis, som sjelf skattar ät konsten att i rättan 
tid fly menniskorna, att utbrista, dä han i de ungas skara, 
sin egen liknöjda tid tili trots, ännu anträffar detta lägande 
intresse för patriarkaliska herdar och Robinson, för greker 
och trojaner, ja för de enklaste menskliga handlingar, an- 
knutna vid nägon fingerad eller verklig hufvudperson. Men 
blir det än i sinom tid t. o. m. en förtjenst att, förtrö- 
stande tili eget värf och egna grundsatser, begrän^a sinä rela- 
tioner tili massorna — i barnaären gär den naturliga ström- 
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ningen i motsatt riktning, här viii hjertat uppläta sig för 
alt lefvande, alt menskligt, här är det ännu längt ifrän öf- 
vermättadt. Och det är sälunda i alt detta en värde- 
full fond af sedlighet, som hos ungdomen röjer sig och 
sträfvar tili ytterliga förkofran, det är sjelfva sedlighetens 
ursubstans, som här ur ett godt anlag arbetar sig fram i 
dagen för att gä sin närmare formning tili möte. Hvad 
högt ansvar och dyr förpligtelse att vända en hufvudom- 
sorg ät detta oersättliga kapitals förvaltande! Jag tillstär, 
att Herbart med sitt pläderande för deltagandets intresse 
inom undervisningen synes mig hafva gjort sig förtjent cm 
vär ungdom och det som är dess sanna andliga behof oänd- 
ligt mycket mer än en filantropinisms alla pedagogiska soc- 
kerbagerier. Denna historie och literaturläsning med huf- 
vudaccenten pä „Menschliches an menschliche Herzen legen" 
synes mig vara en den vackraste gärd frän en mognad 
vetenskaps höjd ät de unges egnaste trängtan och lifsideal 
— och det utan att förgripa sig pä, snarare stegrande un- 
dervisningens karaktär af ett strängt allvarligt arbete. 

Men som sagdt, endast frän en pestalozziansk ständ- 
punkt skall man finna den etiska undervisning, Herbart 
sälunda föreskrifver, fullt begriplig, ja öfverhufvud möjlig. 
Vi sägo, huru det egentligen blott var att läta umgänget 
fortsätta sig in uti undervisningen. Detta är dä tillika att 
verka med sädana naturliga medel för kraftens uppöfvande, 
dem Pestalozzi öfveralt eftertraktar. Det är ju ej en ab- 
strakt etisk katekes, man viii införlifva med barnens minne, 
ej heller viii man vidfoga sinä menskliga bilder hvar gäng 
ein moralisches Schwänzchen. Utan i förlitan pä en 
sant pestalozzisk konst att gifva föreställandet i barnets 
inre dess fuUa elementariska kraft, sörjer man för att sä- 



j 
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dana menskliga bilder öfverhufvud inledas i barnets med- 
vetande för att sedän fritt fä verka tili deltagandets väc- 
kande och, förmedels det, tili alla etiska krafters sjelfut- 
veckling. Vi mäste vänta, att den etiska apperceptionen, 
som ej läter befalla sig, blixtrar fram den stund vi för 
barnets lifliga betraktelse ställa det främmande menskliga, 
— ty sälänge bilden, utan detta deltagande, häftar i den 
blotta yttre föreställningsspegeln, komma vi i afseende ä 
sedlighet ingen vart. Men är engäng bilden ej mer den 
likgiltiga utan befinnes ryckt närmare inpä barnets hjerta, 
dä är äfven barnet sjelft engageradt uti etiska relationer 
och dess anlag vederfares den förstärkning, som städse 
följer krafternas anlitande i spären (jmf. främst Pestalozzi). 
Dä är ju barnet för det första med säsom viljande, ty 
sädant innebäres redan uti föreställandets öfvergäng frän 
ett apatiskt tili ett deltagande sädant: barnet beledsagar 
alt förefallande med en intresserad viljeakt, här gifvande 
sitt ideella biständ och sinä välönskningar, der bjudande 
ett annat spetsen uti sin motvilja, öfveralt dramatiskt sjelf 
upplefvande och ätergifvande det inträflFande med alt dess 
lust och qval, dess yttringar af kraft och vilja; ätergifvande 
jemväl det onda, lifligt nog för att lära kanna och — af- 
sky detsamma, men utan att dock falla under den härda 
domen af dess snärjande verklighet. För det andra är 
barnet med säsom d ö m a n d e , säsom utdelande sedligt lof 
och tadel, skärpande sin etiska iakttagelse och urskilning, 
riktande och bildande sin sedliga insigt. Slutligen är bar- 
net i sädana bilder med säsom lärande af stora exem- 
pel, säledes af lifslefvande sedliga konkretioner, dem säilän 
eller aldrig ett frihandsutkast upphinner och som, enligt 
en urgammal pedagogisk iakttagelse, pläga i uppfostrande 
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kraft ansenligt öfverträflfa de direkta förmaningarna. Sä 
litet etiskt-tendensiöst behöfver altsä denna undervisning 
förfara, sä litet egentligen diktera lärorna, moralisera. Af 
lärarens takt skall det dock naturligtvis bero, huru myc- 
ket äfven han viii göra bnik af hvarje sant deltagandes 
rätt att gifva luft och uttryck ät sin mening, dermed nä- 
gongäng äfven ledande barnen pä spären eller utöfvande 
en stilla maieutisk konst pä en trög natur. Hufvudsaken 
är — och den är oeftergiflig — att läraren alltid är med- 
veten af det etiska bildningssyftet, ty detsamma skall icke 
blifva utan stort inflytande pä stoflfets urval, fördelning och 
hela handhafvande öfverhufvud. Ja, läraren skall förvisso 
märkä, att de kraf, denna etiska synpunkt ställer, ej sä 
lätt motsvaras och allraminst genom en mekaniserad rutin. 
För att här nä högt och göra barnen verkligt tillfylles for- 
dras snart sagdt en genialisk ungdomlighet hos sinnet, en 
begäfning af Guds näde. Men redan den sanna värmen 
för kallet innebär här, som i de flesta andra fall, de bästa 
garantiema för att lyckas. Hvarför har nu naturforsknin- 
gen sä god räd pä entusiasm att inför vara ögon fram- 
drifva nya och glädjande skott i skolmetodiken och hvar- 
för qväller den sä trögt pä det historiska omrädet, der 
föryngringen alt ännu läter vänta pä sig ? — Fackveten- 
skapliga synpunkter skola ej sä lätt kunna gifva glans ät 
historieundervisningen — de äro här för svära; konven- 
tionalismen med föreskriftema, hvad hyggligtvis vetas bör, 
är en för tarflig inspirationskälla; den etiska bildnings- 
id6n, den enda som vore kallad — har icke fätt magt med 
vär praxis, dä den knapt skymtar pä den gängbara teorins 
himmel. Sä länge mäste dä klagomälen qvarstä, att det 
drifves i skolan onyttiga ting (läs: ting pä onyttig fason) 
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och att studenten beqvämt imhemtar pä sin första termin, 
hvad här utspädes pä mödosamma är. 

-Vi ega af Pestalozzi rörande historieundervisning nä- 
gra starka uttalanden, dem vi mäste värdera, säsom ener- 
giskt tillbakavisande vissa öfverspända förhoppningar, hvaraf 
skolmetodikerna i brist pä etiska synpunkter hvimla, näm- 
ligeu att framgängsrikt kunna inviga bamen i den stora 
menskliga kulturutvecklingens gäng och faser; hvilka utta- 
landen emellertid hos Pestalozzi i det närmaste innebära 
hela historiens uppgifvande som skolfack, alldenstund ej 
heller han förmär upptäcka vederlaget uti dess etiska bild- 
ningsvärde, derför kommer tili sitt alldeles negativa resul- 
tat. Det heter i „Schwaiiengesang:"^) „Es ist voUkomme- 
ner Unsinn, Menschen, die mit der, in lebendiger Anschau- 
ung vor ihren Sinnen stehenden, gegenwärtigen Zeitwelt 
noch nicht bekannt sind, mit dem Geist der Vorwelt be- 
kannt machen zu wollen, der den Sinnen und der Anschau- 
ung der lebenden 'Welt schon seit Jahrhunderten und sel- 
ber seit Jahrtausenden entrliekt ist". En annan gäng heter 
det: „um (die Kinder) zum wirklichen Leben in der Liebe 
zu fuhren, stelle man ihnen die Thatsache der Noth, des 
Leidens und des Elends vieler Menschen rtihrend vor ihre 
Sinne; nicht aber das Bild dös Elends von Menschen, die 
tausend Jahre vor ihnen gelebt oder tausend Stunden ent- 
femt von ihnen wohnen, sondern das Leiden und das Elend 
von Menschen, die ihnen nahe stehen, deren Thränen sie 
in ihren Augen sehen . . etc'^ Här mäste man dock säga, 
att Pestalozzi gör ett nog ensidigt bruk af sin didaktiska 
grundsats: frän det närmare tili det fjermare, och man kan 



1) Werke, herausg. Seyflfarth, XIV, s. 119. 
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anmärka, att om blott menniskorna för tusen är sedän lidit 
menskligt, de tusen ären minst skola vara det, som rycker 
dem fjermare ifrän och gör dem främmande för bamahjer- 
tat. Men Pestalozzi har öfverhufvud ieke blicken öppen 
för möjligheten att framställa historiens karaktärer och 
öden pä rent menskligt vis, uti individualistisk utprägling, 
der de med lätthet klädde sig uti barnets äskädningar, till- 
talade dess varma gemytssida med alt detta lemnande ett 
oförlikneligt bidrag tili det mätt af etiskt väckelserikt um- 
gänge, som bör finnas och knyta hjertats band mellan bar- 
net och dess medmenniskor, om etisk utveckling skall ega 
rum. Pestalozzi synes halla historien för ögonen nastan 
uteslutande säsom den barnets fattningskraft vida öfver- 
stigande pragmatiska vetenskapen, der altsä det enskilda 
har hufvudbetydelsen af länk i en utvecklingskedja eller af 
exponent för ett gifvet tidsmoment. Han säger derför: 
„ohne die Kinder von gar nicht vorgeriicktem Alter durch 
die wörtliche Einiibung geschichtlicher Erkenntnisse fiir den 
Takt, das Wesen und den innern Geist der Geschichts- 
kunde selber zum voraus zu verderben und so viel als da- 
fiir unfähig zu machen, darf man es durchaus nicht ver- 
suchen, sie die Geschichte, als solche, auch nur in den 
ersten Anfängen ihrer wissenschaftlichen Ansichten lehren 
zu wollen". Detta är ju rätt, sälänge man sä urgerar det 
vetenskapliga i historien. Men med liknande grunder kunde 
kanske nägon pästä, att barnet förderfvades för framtida 
matematiskt-vetenskapliga sysselsättningar, dä det redan i 
den begynnande äskädningsundervisningen gjordes bekant 
med enskilda matematiska figurer, fyrhörningar och triang- 
lar, hvilkas sanna vetenskapliga roll ännu öfverstiger dess 
horisont. Skall dä icke enahanda läromaterie under olika 
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äldersperioder kunna tillgodogöras ur väsendtligen olika 
pedagogiska synpunkter, sä att den hvar gäng afvunnes 
olika slag af intresse och gagn? Herbart är här lärorik 
genom en parallel, hvari just hans äskädningslära (som 
emellertid härmed ej skall tagas i försvar) ställer sig tili 
den tidigaste historieundervisningen. Hans „ABC der An- 
schauung" räcker öfver eller har sin kontinuerliga fortsätt- 
ning uti den framskridnare älderns matematiska studier, 
men viii för den tidigare älder, för hvilken den är ämnad, 
ega sitt alldeles specifika värde af att vara utbildningsme- 
del för en skarp och exakt äskädningsförmäga (i Pestaloz- 
zis äskädningens ABC är sammanhanget med det matema- 
tiska öfverhufvud undanskymdt). Ä andra sidan är hos 
Herbart den första monografiskt skildrande historien, som 
i samband med autorerne inför barnen i en rikare mensk- 
lig verld än det gifna umgängets', ett naturligt fotställ, frän 
hvilket hela den efterföljande historiska undervisningen med 
dess mer och mer framträdande pragmatiserande tendens 
reser sig, men som äfven i den tidigare äldem behäller 
sitt fulla rättfärdigande genom den särskilda betydelsen af 
bildningsmedel för hjertat och den gryende karaktären. I 
detta hänseende vilja vi ännu hänvisa tili Th. Waitz, en 
af Herbarts sjelfständigaste lärjungar. I likhet med Pesta- 
lozzi anser han historien i dess högre b^märkelse af ve- 
tenskap föga tillgänglig för bamets fattningskraft, derför 
af minimalt värde för insigts vinnande, för intellektets 
daning. Men längt ifrän att pä denna grund prisgifva hi- 
storiens plats i undervisningsprogrammet, varsnar han hos 
densamma, vid lämplig behandling, en annan, eminent upp- 
fostrande sida. „Die Geschichte — säger han^) — macht 

') Waitz, Allg. Pädagogik, herausg. Willmann, 1883, s. 231. 
Om karaktärshUdn. didakt. hjelpmedel. 4 
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den ersten Versuch, den Blick und das Interesse des Kin- 
des der ganzen Menschheit zuzuwendeii. Eine solche uni- 
verselle Ausbreitung der Theilnahme ist nicht durch ab- 
strakte Lehren, sondem nur dadurch möglich, dass die ein- 
zelnen Hauptformen des Menschenlebens in ihrer Entste- 
hung und Fortentwicklung zur Kenntniss des itindes ge- 
bracht werden. Es muss die Menschen handein sehen, von 
ihren Sehicksalen hören, ihre Charaktere und gegenseitigen 
Verhältnisse verstehen lernen, um sich allgemein fiir sie 
interessieren zu können: die historischen Eenntnisse sind 
pädagogisch betrachtet das Mittel, einseitige Beschränkung 
der Theilnahme zu verhiiten und diese, gebaut auf das rich- 
tige Verständniss des Menschenlebens im ganzen und gros- 
sen, iiber die ganze Menschheit auszubreiten. Dies ist der 
hauptsächliche Gesichtspunkt, aus welchem die Geschichte 
von Seiten des Erziehers betrachtet werden muss". 

Man blir orättvis, om man icke ständigt häUer för 
ögonen, det Pestalozzi närmast egnat sitt lif ät det olyck- 
liga, pä samhällslifvets lägsta trappsteg stäende folket, samt 
att alla hans sträfvanden tili en hei mensklighets andliga 
regeneration deraf kommo att bära den determinerande 
prägeln. Att idealintressena hos honom sälunda kommo 
tili korta i den monumentala undervisningen, deremot främst 
och rikligt tillgodosägos pä praktisk väg, med hjelpmedel 
ur det närmaste konkreta lifvet, kunde hari ha sin goda 
förklaring. Äfven Herbart tar hänsyn tili detta förhäUande 
pä ett ställe, der han framhäUer den ensidighet hos Pesta- 
lozzi, som denne med sitt närmaste mäl i sigte „hvarken 
ville eller kunde undvika" (Päd. Schr. I, s. 99). Denna 
ensidighet karakteriserar han närmare sä, att hos Pesta- 
lozzi mycket för litet blifvit sörjdt för möjligheten af e s t e - 
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tisk varseblifning, hvars vigt uti uppfostran han för 
sin del anser ej kunna ansläs högt nog^). Herbart menar 
här möjligheten att, undervisande, framställa verlden 
sä, att dess enskilda moment för barnet, säsom ett vigtigt 
plus, erhälla ett ideelt känslovärde 2), hvarvid altsä sjelfva 
varseblifningen (äskädningen, den föreställande teoretiska 
uppfattningen) blott är det oumbärliga yttre skalet, tvärs- 
igenom hvilket undervisningen syftar tili de djupare känslo- 
energiemas väckande, syftar, säsom det äkta konstverket, 
utan tendensiöst tväng, ensamt i förtröstan pä den tillmö- 
teskommande ideella aktiviteten frän en god natur. Och 
ett annat förfarande tili den inre idealitetens stärkande 
och menniskans deraf beroende etiska fullkomning, än ett 
tjenligt krafternas tagande i anspräk, kan icke heller ele- 
mentarbildningen erkänna, sä att just det estetiserande dra- 
get i Herbarts etik, hvilket eljes plägar angripas, uti peda- 
gogiken, i afseende ä karaktärsbildningen, gör honom tili 
den rätte att med framgäng förvalta id6arfvet frän Pesta- 



^) Jmf. Herbarts „Ueber ästhetische Darstellung der Welt als 
das Hauptgeschäft der Erziehung" — en intressant skrift i den ung- 
domligt Btorslagna genren, som trots den öfvervägande etiska accen- 
ten äfven med Schillers „Ueber die ästhetische Erziehung des Men- 
schen" har beröringspunkter, hvilka det vore lärorikt att särskildt 
relevera. 

2) Att emellertid äfven Pestalozzi känner denna fordran fram- 

g&T t. ex. af hans ord: ^Menschheitl deine Kunst soUte alles thun, 

beim Stillstellen der physischen Ursachen, aus welchen die Geftihle 

bei dem unmiindigen Kinde entkeimt sind, neue Belebungsmittel der- 

selben zur Hand zu bringen, und die Keize der neuen Erscheinung 

der Welt deinem wachsenden Kinde nicht anders, als in Verbindung 

mit diesen Gefiihlen vor die Sinne kommen zu lassen" (Werke XI, 

8. 288). 

4^ 
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lozzi. En vink derom lemnar i grunden redan vär „este- 
tiks" derivation frän aXa&Tjais = förnimmelse, äskädning. 
Blott att Pestalozzi sjelf, upptagen af sin äskädningsprin- 
cip säsom sadan, i didaktiken för mycket blir häftande 
eller lädande vid det der yttre föreställningsmomentet, för 
litet behjertar, hurusom äskädningen här, i fräga om sed- 
lig bildning, är tili för att, pä samma gäng den göres strän- 
gaste bruk utaf, — genombrytas. För det sedliga bild- 
ningsverket bar föreställningslifvet betydelsen af en vidt- 
utbredd tangentskola, bakom hvilken döljer sig verlden 
af inre toner och harmonier, bidande pä det riktiga ansla- 
get för att underbart vibrera. 

Och här bar man att erkänna Herbarts kanske för- 
nämsta, ej nog uppskattade förtjenst om pedagogiken. Han 
är i vetenskapen den rätte besegraren af den didaktiska 
intellektualism, som sökt sig sä djupt i lederna pä 
värt tidehvarfs skola, sä att vi för en läng tid framät ha 
att lära af hans uppsät att ställa undervisningen i ideal- 
intressenas tjenst — det rätta sättet tillika att göra den 
för barnen tili ett härligt lifvande, kärt element. Hans 
pedagogik skall kunna blifva tili en föryngringskälla för 
flere vara skoldiscipliner, för hvilka föryngring mest torde 
vara pä tiden. Vär skolas hopp att kunna uppfostra skall 
kunna draga styrka utur id6n att odla det etiska idealan- 
laget genom att i undervisningen öppna bredaste rum för 
det sant humanas framställning, d. v. s. ej för stelnade 
spillror af mensklig produktion skraft uti spräkformer och 
antiqviteter, utan för varma bilder af helgjutet lif, der 
menniskan sjelf är med eller — hvilket annat väsende som * 
helst, blott barnets hjerta der kan vara med. — Det med- 
ges gerna: äfven här är det i hufvudsak ett arf af idöer, ej 
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af fulländade tekniska föreskrifter vi fätt att förvalta och 
skolans hopp mäste derför i främsta rummet ställas tili 
sädana praktiske didaktiker och organisatörer, för hvilka 
äfven ideerna väga nägonting — väga mer än det karga 
^nägonting", väga det mesta, säsom framdrifvande de tek- 
niska typerna. En sadan man var Tuiskon Ziller. Men 
han bringar redan Herbarts id6 om de etiskt bildande läro- 
stoffen uti intimaste samband med den didaktiska koncen- 
trationsid^D, hvilken här altsä närmast skall betraktas. 
Dessförinnan mä det ofvanstäende ännu i korhet resumeras. 
Vi hänvisa för sädant ändamäl än en gäng tili den 
herbartska fundamentalindelningen af samtliga undervis- 
ningsomsorger, alteftersom de skola tjena 

1 das Interesse der Erkenntniss, 

2 das Interesse der Theilnahme. 

Ur systemet sjelft träder här nämligen intellektua- 
lismens öfvervinnande synbarligast oss tili möte, i det kun- 
skapen blifvit tillbakaträngd tili sin plats vid sidan af i 
iindervisningen sjelfständigt beaktade gemytsbehof. Afven 
öfverblicka vi frän den sistnämnda punkten klart det land- 
omräde den herbartska pedagogiken fogar tili den pesta- 
lozziska, altmedan en vigtig grundbesittning är dem bäda 
gemensam. Ett lifligt deltagande fordrade äfven Pestalozzi 
af sinä elever för alla menskliga skickelser, ja han ville i 
kärlekens deltagande ha de sedliga plikterna öfverhufvud 
sammanfattade. Sätillvida stär han pä enahanda botten 
med Herbart, hos hvilken deltagandets intresse är den korta 
pedagogiska formeln för de sedliga band, som skola kon- 
stituera individens rätta förhällande tili hans omgifning, 
normera umgänget, som det hos Herbart heter. Men märk 
väl, huru just i koincidenspunkten den läDgst gäende af- 
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viMsen börjar! Hos Pestalozzi är det deltagande umgän- 
get äfven sedän undervisningen vidtagit i hufvudsak en 
praktiskt uppfostrande magt vid sidan af denna; hos Her- 
bart deremot blir detsamma derutöfver en fundamental be- 
ständsdel i undervisningen sjelf, en oaflätligt fasthällen di- 
daktisk synpnnkt. Sälunda inrycker uti den herbartska 
läroplanen sagan, diktningen, historien (den heliga och pro- 
fana) för att derstädes ej blott qvantitativt utan främst, 
genom sin syftning, qvalitativt spela en roll, som det pe- 
stalozziska läroprogrammet sannerligen ej vet utaf. Här- 
vid förblir den ledande synpunkt, hvarmed detta didak- 
tiska material och dess metodiska handhafvande rättfärdi- 
gas, obrottsligen det kraftbildande elementarförfarande, vid 
hvilket Pestalozzi fäste förhoppningen om en hei mensk- 
lighets andliga regeneration. Ty ej med abstrakta senten- 
ser om dygd och skönhet viii denna undervisning ömhvärfva 
barnets själ, utan med betydelsefuUa faser och gestalter ur 
det humana lifvet, hvilka, i oförgänglig dikt och historia 
uppbevarade, skola vara egnade att i längt rikare mätt^ 
än vanligt umgänge förmär, bereda barnets etiska krafter 
tillfället tili fri sjelfutveckling. Sälunda blir humanitetens 
skola, „die Schule des Menschenthums", som föresväfvat 
Pestalozzi, först genom Herbarts „Unterricht im Menschen- 
thum" en sanning för sk oi an, ity att hos Pestalozzi af 
alla uppfostringens hjelpmedel skolans metodiska under- 
visning mest stod utblottad pä etiskt bildande faktorer. 

Men, invänder nägon, är det ej att i vär kritiska tid 
drifva sin optimism i fräga om menniskonaturen för längt, 
dä man i förtröstan och förbidan pä problematiska sedliga 
anlags sjelfutveckling inskränker de didaktiska föranstalt- 
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ningarna, säsom det nyss hette: tili det blotta tillfällets 
beredande? — Härtill, tror jag, kan pedagogiken endast 
svara, att detta mätt af optimism jemnt upp är dess lifs- 
betingelse, derför väl mäste förunnas den. Aftvinga läter 
sig i andens utveckling öfverhufvud ingenting, alt mäste 
derur med en viss sjelfmanhet kunna framväxa, säledes i 
denna mening representera en ursprunglig rikedom. Detta 
var ju Pestalozzis epokgörande tanke, genom hvilken han 
säsom ali uppfostrans hufvudaxel fixerade en kraftbegäfvad 
menniskosjäl. Noga betraktadt, räknar ocksä den ringaste 
äskädnings väckande pä en motsvarande disposition, ett 
slumrande anlag hos anden, utanför hvilket det aldrig 
komme tili ständ. 

Wär' nicht das Auge sonnenhaft, 
Die Sonne könnt' es nie erblicken.' 

Och egde ej barnet af det Ijus, som i de etiska san- 
ningarna träder oss tili möte, den beslägtade glöden, himla- 
länet, som dikten besjunger, i sitt eget bröst — vi kunde 
en gäng för alla göra rent hus med den stora pedagogiska 
fördomen och bringa uppfostrans bemödanden för ädla 
karaktärers vinnande i en linie med alkemins beryktade 
äflan att framdraga guld ur värdelöst stoftsammelsurium. 



B. Didaktisk koncentration. 

Det historiskt-kritiska syftet var här ofvanföre i grun- 
den ett sekundärt; detta fritog oss frän hvarje fuUstän- 
dighet i afseende ä Herbart och Pestalozzi. Ur de anförda 
historiska företeelserna skuUe endast utbrytas, hvad säsom 
etiskt bildningsämne kunde gifva undervisningen den när- 
maste, ögonskenligaste relatioiien tili ett i allas önskningar 
stäende uppfostringsmäl. Men i betraktande af det 
mälets vigt skall det ej förslä att verka med sädana par- 
tialmedel allena, för att tilläfventyrs — säsom planlöshet 
s& lätt bringar det med sig — se dem motverkas genom 
andra medel. Blotta indifferentismen frän vissa andra häll 
kunde här skada. Främmande för uppgiften att dana sedligt 
goda individer fär ingen enda del af skolans undervisning 
vara. Ej heller är det längre nägon oerhörd fordran, att 
alla undervisningsgrenar skola stä i en medveten, om än 
aldrig sä mycket förmedlad kontakt med det etiska upp- 
.fostringsmälet. Frägan är blott: hvad\ill man göra för 
att här komma utöfver frasen? Huru viii man här skapa 
en verklighet? Lättare är det nog att i blind sjelfrädighet 
beställa om ett enskildt lärofack samt läta de utöfversyftade 
gemensamma uppfostringssynpunktema hvila. Och grunder 
för en sadan praxis skall man mähända ej alldeles vara i 
förlägenhet om. 
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Ty säsnart det blir fräga om att inordna skolans un- 
dervisningsomräden i en gemensam pedagogisk pian och 
läta dem der stöda hvarandra, börjar en och annan veten- 
skapens fackman visa sig bekymrad för de resp. discipli- 
nemas renhet eller, s&som det nog bestickande heter, deras 
frihet. — Tilsvidare väre det nog att hänvisa honom tili 
företeelser inom vetandets egen verld, hvilka mäste utkräfva 
sig hans aktning. Ej heller här trifvas nämligen facken 
längre i ofruktbar isolering, sedän det visat sig, att just 
sammanhangen, de vunna anknytningarna kannat förläna 
skenbart betydelselösa forskningsresultat ett oanadt värde 
och att den ena disciplinen blifvit stor och inflytelserik i 
samma män den tjenat den andra tili häfstäng. öfverhufvud 
bar menniskoanden ett oafvisligt behof att af de sannings- 
smulor fackmannaidoghet arbetar fram i dagen söka foga 
ihop ett harmoniskt kosmos, afspegladt i en omfattande 
verldsbild eller helgjuten lifsäskädning. Den rika anden, 
djupa karaktären har aldrig värit utan en sadan verlds- 
och lifsäskädning, i hvilken sanningsrikena enats och af en 
vann personlighetskärna undfätt ideelt skimmer likasom 
öfverhufvud den fruktbringande lifliga inre beröringen, sam- 
färdseln. Här ha sälunda etiska och religiösa faktorer 
kunnat träda i fast relation tili andra, vid första päseendet 
helt och häUet afsides liggande. Deras idealsanningar ha 
i den omfattande andliga byggnaden kunnat bilda den 
öfversta hvälfningen, alt medan sinnesempirins mängfaldiga 
detaljer tillkommit den lika oumbärliga rollen af bärande 
byggnadsstenar. Blott att det kanske fordrades ett helt 
mödosamt mannalifs tvifvel och slitningar, innan sädana 
relationer uppgingo tili klarhet, den enhetliga' tankesfären 
mognade! 
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Den helsosamma mödan att kampa sig fram tili hvad 
man kallar en harmonisk verldsäskädning och finna sig 
sjelf orubbad igen i alla vexlingar, den skall ej heller blifva 
vara barn besparad. Sä plötsligt ville vi ej öfvergifva den 
pestalozziska kraftbildningsidön, tili hvars vägledning vi 
frän början tryggat oss. Men äfven under dess ledning 
siippa vi ej ifrän att bjuda barnen hvad vi kunna, för att 
undanrödjande svärigheter i deras väg läta dem i antydda 
hänseende en dag nä sä mycket längre än vi. Hvarför 
skola vi anse oss förpligtade att, anlitande en metodiks 
alla konster, under ständig omsorg om den infödda kraftens 
sporrande och stegrande, underlätta de unga tillegnandet 
af vetande och färdighet pä alla enskilda omräden i sär, 
utan att söka genom enahanda kraften eggande metod un- 
derlätta dem det kanske svärare arbete, som ändocfc före- 
stär och i mänga fall visar sig äfven ett godt hufvud öfver- 
mägtigt: arbetet att orientera sig inom den förvirrade 
massan af frän olika häU sammanförd undervisningsdetalj 
sä att man vinner fria utsigter, herskande positioner och 
genom ett ordnadt nät af tankeförbindelser omdanar mas- 
sorna tili nägot för den enhetliga anden verkligt beboeligt 
helt? Just den pestalozziska läran, som läter de psykiska 
elementen (förnimmelser, äskädningar) framstä för oss 
som bestämda kraftyttringar och i denna betydelse röna 
den pedagogiska hjelpen, har tili sin oafvisliga konseqvens 
att äfven andens öfver en elementär mängfald rädande 
syntetiska funktioner, dessa positiva kraftyttringar som 
trots nägonsin de förra (jmf. Kant), vederfares en motsva- 
rande pedagogisk uppmärksamhet och verksam omvärdnad. 
Hvarför altsä sä korrekt sorja för undervisningsmaterialets 
bibringande säsom sädant och hemställa mer eller mindre 
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ät slumpen det, som dock är icke blott ali lärdoms utan 
slutligen äfven lifvets krona: graden af energisk samman- 
fattning och öfverskädlig förarbetning af alt det inhemtade 
uti ett viljestarkt, obrutet jag? Detta är att, hemställande 
ät slumpen, äfventyra ingenting ringare än — karaktärs- 
bildningen. 

Ty karaktären — hvaraf vi i det föregäende endast 
anteciperat vissa önskliga, etiskt adlande innehälls- 
bestämningar — är tili sin formella sida, altsä alldeles 
oberoende af hvarje etisk determination, bestämd genom de 
psykiska massomas inre sammanhang eller möjligheten af 
deras talrika vexelverkningar inom det andliga lifvet säsom 
ett organiskt slutet system. Den är ett personlighetens 
fenomen eller sä att säga den personliga enhetens och 
identitetens besannande uti alt det myckna görande och 
lätande, hvartill verlden med sinä tusenformiga eggelser 
gifver upphof. Men med den personliga enheten ha vi 
att räkna hvarken som med en tom metafysisk titel, som 
läge utanför alla vara praktiska ätgöranden, eller som med 
en i hvarje f ali afslutad realitet, hvilken lika litet tarfvade 
särskildt biständ. Det personliga medvetandets enhet skall 
fastmer i förhäUande tili den myckenhet intryck och eggelser, 
som fr&n alla häU strömma in pä den vardande anden och 
ästadkomma tillväxten i alla dess fonder, städse utgöra ett 
praktiskt problem: den har — väl ej att sky mäng- 
falden, men att segerrikt pä hvarje punkt tränga igenom 
densamma för att genom enhetens häfdade grunddrag 
stämpla den som sitt innehäll, sin tillhörighet. Att hvad- 
helst som inrycker i själen äfven sjelfmant d. ä. pä grund 
af ett frän subjektets innersta vasen oskiljaktigt kraftanlag 
sträfvar tili en motsägelsefri förknippning inom densamma, 
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är nog sant. Men det behöfves ä andra sidan blott den 
allra vanligaste verlds- och menniskokännedom för att finna, 
huru ofta sädant sträfvande stadnar halfvägs, huru det i 
förtid kan hammas och huru beqvämt en hei massa mot- 
sägelser, djupgäende klyfningar kunna fortbestä i det indi- 
viduella själslifvet, ja detsamma inom sig hysa relativt 
sjelfständiga afskilda partier, hvilka, dä de för stunden fä 
öfvertaget, synas tili vär öfverraskning ställa för vara bliekar 
en alldeles ny person. Sä är det öfveralt, der vidskeplig 
fördom qvarstär pä nägon punkt i en medvetenhetssfar, 
som eljes obetingadt hyllar sig tili en vetenskaplig ratio- 
nalisms valspräk med dess underkastelse under obrottsliga 
naturlagar — man behöfver här sannerligen ej leta ihop 
exemplen frän den sig kallande bildade verlden, utan gör 
kanske klokare att anse hvar och en af oss midt i ali upp- 
lysning behäftad med nägon favorit-vidskepelse. Sä är det 
vidare öfveralt, der religionen är en söndagsmask, gentemot 
hvilken veckan visar en helt afvikande fysiognomi, eller der 
verkhelighet öfvad vid vissa framstäende tillfällen ger ett 
slags fribref att lefva sä mycket värre under pauserna 
(päfvelärans sjuka punkt i de gamle reformatorernes upp- 
fattning). Sä är det jemväl der passionens jag tidtals usur- 
perar den sanna personligheten och omotständligt drar tili 
handlingar, emot hvilka den ätervändande besinningen sedän 
med ängerns hela magt reagerar och som man dä helt enkelt 
ej ville kannas vid säsom sinä. Ja, behöfva vi mer än 
hänvisa tili ali den andliga dubbelhet, den tili ett ordstäf 
vordna sönderrifvenhet, som ärhundradets barn väre sig i 
ömkligt-trivial eller tragisk utprägling bära uppä? Behöfva 
vi för att empiriskt säkerställa värt pästäende, att den 
enhetligt sammanträngda personligheten är ett magtpälig- 



j 



Didaktisk koncentration, 61 



gande problem, vidare än peka pä dessa i outtömlighet 
qvällande temata, som vär psykologiska novellistik företrä- 
desvis lefver utaf och som i denna form längt bättre 
än torra vetenskapliga konturteckningar förmä illustrera 
Fausts utrop: 

Zwei Seelen wohnen, ach! in meiner Brust, 
Die eine will sich von der andern trennen. 

Det är med ett ord ingen brist pä erfarenheter, ädagaläg- 
gande hela vigten af en pedagogisk omvärdnad om den 
individuella medvetenhetssfärens harmoniska sammanslut- 
ning och de slöaste iakttagarene kan man slutligen hänvisa 
tili vara inrättningar för psykopatiske, der det personliga 
medvetandets slitning roellan olika medelpunkter visar sig 
kunna leda tili bestäende alienationer uti det sunda jaget. 
Det är i alla händelser i riktningen af sädana patologiska 
alienationer man arbetar, dä man uti undervisningen belastar 
anden med ett chaotiskt mängahanda utan att samtidigt 
tillbörligt sorja för reda, sammanhang, vexelsidiga relationer, 
kort om godt det rikhaltiga stoflFets naturliga fogning. Lät 
oss höra Ziller, som frän sin strängt herbartianska ständ- 
punkt betraktar vädan af en „Mehrheit von geistigen Mit- 
telpunkten, die nicht in Ein Bewusstsein zusammengehen!" 
Han säger: „erst mit dem Zusammenhange unter dem Vielen 
wächst die Einheit des Bewusstseins, und dafiir besondere 
Fursorge zu tragen, darf bei der Erziehung weder im Ver- 
trauen auf die einigende Kraft des Lehrplanes oder auf 
die konzentrierende Thätigkeit, die der Schuler selbst voll- 
zieht, unterlassen, noch als die Spitze des ganzen Erzie- 
hungsbaues angesehen, und darum auf eine späte Zeit ver- 
schoben werden, sondern fruhzeitig muss sich das Streben 
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darauf richten, wenn nicht das Innere des Zöglinges leicht 
SO sehr zerrtittet werdeii soll, dass es sich gar nicht mehr 
zur Einheit zunickbringen lässt. Die Fursorge fiir Kon- 
zentration ist um so notwendiger, weil die Einheit des 
Bewusstseins duch den Unterricht selbst fortwährend bedroht 
wird (sävidt nämligen undervisningen i betraktande af bild - 
ningssfarens stora utsträckning är anvisad att ösa ur si 
mänga olika källor)" i). 

Här stöta vi altsä pä det didaktiska koncentrations- 
begreppet, tillsvidare ej nägot sä ärevördigt begrepp^ att det 
af älder vore bundet vid en sträng definition. St oy säger 
tili och med — „leider ein BegrifT, dessen sich sie pädagogi- 
sche Oberflächlichkeit bemächtigt hat!" 2) jag viii tillägga: 
icke desto mindre ett begrepp, för hvilket vär skolverld ej 
kan hoppas fä nägon ro, emcdan det i sjelfva verket känne- 
tecknar ett af tidens vigtigaste uppfostringskraf, kanske 
det mest försummade, derför nu det mest brännande. I 
afseende ä den didaktiska koncentrationens roll i värt är- 
hundrade väre hänvisadt tili Albert Richter ; ^) hvad slag deraf 
vi önska fä i användning skall ur det följande framgä- Här 
väre blott antydd koncentrationens allmänna betydelse att 
pä det ena eller andra sättet söka utjemna den motsats, 
som bestär mellan en ytterst rikhaltig och mängformad 
läromaterie ä ena sidan samt den personliga enheten, ja- 
gets nödvändiga tillspetsning ä den andra. Enheten och 



^) T. Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unter- 
richt, II Aufl., s. 430. 

2) K. V. St oy, EDcyklopädie etc, II Aufl., s. 70. 

^ Die Concentration des Unterrichts in der Volksschule, ge- 
krönte Preisschrift. Leipzig 1865. 
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mängfalden mäste bringas inpä hvarandra, det skall posi- 
tivt sörjas för att de mängahanda didaktiska inverknin- 
garna verkligt sammanfinna sig i subjektets centrum och 
der ingä totaleflfekter — i hvad män logiska eller blott 
allmänt psykologiska lemnas här ännu oafgjordt. Subjek- 
tet skall kunna draga den gemensamma största kraftvinsten 
af alla de genom undervisningens enskildheter anlagda kraf- 
terna. I denna mening är det tydligt, att koncentrations- 
id6ii har sin förutsättning i den pestalozziska reformen och 
den idealistiska omhvälfning, Kant bragte tili ständ. Ty 
för den didaktiska materialismen (jmf. sid. 35), som igno- 
rerade subjektet, lägo det utbredda lärostoflfets element sjelf- 
fallet ätskils och förblefvo ätskils. Man bortsäg ifrän an- 
dens funktioner öfverhufvud, derför äfven frän dess enande 
formfunktioner. Sjelfva formerna (begrepp, regler, lagar) 
bibragtes, kan man säga, som materie — som enstaka, 
dogmatiska data rätt och slätt, utan betydelse att ordna 
och sammanhäUa den elementära mängden. Pestalozzi län- 
kade uppmärksamheten pä kraften i det elementära — 
detta var uppslaget att didaktiskt omhändertaga och främja 
andlig kraft öfverhufvud. Pestalozzi sjelf blef nu nägot 
tillbaka pä den elementära ständpunkten och kunde sätill- 
vida ännu icke förhjelpa koncentrationsid^n tili dess fulla 
anseende. Denna id6 vidtager nämligen uti ökad betydelse 
först dä fräga blir om alt det elementäras fjermare för- 
arbetande uti stora andliga system. Dock hänvisade äfven 
Pestalozzi kraftigt tili en „Gemeinkraft der Menschennatur^' 
och arbetade genom sinä serier ifrigt för krafternas sam- 
mansmältande, kämpande hela lifvet igenom emot „das 
Wirrwarr isolierter Brockenwahrheiten". Och det kunde icke 
vara annorlunda, ty upptäckande kraften i det elementära 
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(äsk&dningen), bade han der afslöjat anden öfverhufvud och 
med ett slag stod vetandets hela verld i osöndrad gestalt 
för hans blick. Äfven för Kant var det tillräckligt att pä 
en punkt (de matematiska omdömena) eruera den andliga 
syntesen för att omotständligt vara dragen in pä sin idea- 
listiska omhvälfningsban och nä upp tili den „synthetische 
Einheit der Apperception", som blef kunskapssystemets axel. 
Pä samma höjdpunkt varsna vi Pestalozzi, dä han säger: 
„Alle Gesetze, denen die Entwicklung der Menschennatur 
unterworfen ist, wirbeln sich in ihrer ganzen Ausdehnung 
um einen Mittelpunkt, sie wirbeln sich uin den Mittelpunkt 
unsers ganzen Seins, und dieser sind wir selber. Freund! 
alles, was ich bin, alles, was ich will, und alles, was ich 
soU, geht von mir selbst aus. SoUte nicht auch meine 
Erkenntniss von mir selbst ausgehen?"i) Sälunda kan den 
didaktiska koncentrationen betraktas som en utvidgning af 
den pestalozziska läran, uti denna sjelf med nastan oslipplig 
nödvändighet anlagd, inaugurerad. Denna lära utkräfver ju 
ät det andliga subjektet främst dess fulla rätt i afseende 
ä undervisningens materiella enskildheter, lätande dessa 
endast gälla säsom det förras elementära kraftytt- 
ringar; nu skall det utkräfvas ät subjektet samma rätt 
i afseende ä undervisningens totaliteter, i hvilka subjektet 
skall vara tillstädes med sinä syntetiska kraftytt- 
ringar altsä säsom den rätta immanent-sammanhällande 
magten. Ville vi betjena oss af Kants uttryck kunde vi 
säledes helt enkelt säga: den didaktiska koncentrationsid^n 
är apperceptionens syntetiska enhet säsom praktiskt fordran 
öfverflyttad pä undervisningsomrädet; pä detta omräde skall 



^) „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt", 4:ter Brief. 
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den i jaget förebildade cDheten s&som ett slags regulativ 
princip göras gällande gentemot mängden af ätskilsliggande 
läroobjekt. Men sitt djupare berättigande säsom sjelfständig 
didaktisk omsorg har koncentrationen deri, att de synte- 
tiska kraftyttringarna, som sammanfoga undervisningens 
vidsträckta materie i former, mer och mer omfattande, ej 
framgä ur en enkel sammanslagning af de elementära 
kraftyttringarna utan derutöfver mäste erkännas i sin fuUa 
Bjelfständighet. Den väntade stora kraftvinsten är ej en 
summa, snarare en produkt. Man mä icke tro det vara 
nog att i subjektet inströ ett didaktiskt stoflfaggregat för 
att ocksä ögonblickligt se detsamma i medvetandets enhet- 
liga Ijusrymd förvandladt tili en sammanhörig och öfver- 
sigtlig totalitet, utan i hvarje enskild förknippning eller 
öfvergäng har anden att pä nytt framträda med en akt af 
sjelfverksamhet. Utan en sadan mängpotenserad möda blir 
totaliteten trots den schematiska enheten hos medvetandet ej 
utaf — och der andlig möda finnes, der har jemväl under- 
visningskonsten hvar gäng sin roll att oförtrutet vaka för 
att förekomma missriktningar och skynda „trög natur" 
tili hjelp. 

Detta är säledes den belysning, koncentrationsid6n fär 
frän kunskapsteoretiskt häll, en belysning, som här för 
grundlighetens skuU ej fick alldeles uteblifva, dä ensamt 
en sadan kan gifva vär id6 den rätta rangen i en veten- 
skaplig pedagogik. Men mera intresserar oss nu belys- 
ningen frän etiskt häll. Vi vilja ej hafva kraft väre sig 
summerad eller potenserad der icke d e t är stäldt i säkert 
perspektiv: kraften kommer att förvaltas i sedliga ändamäl! 
Ty i annan händelse kunde vi med lika stort skäl frukta 
den kraftorganiserande koncentrationen, hvars alla välger- 

Om karakUMTSbildn. didakt. hjelpmedel. ^ 
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ningar tilläfventyrs kunde komma brutaliteten tili godo^ 
ökande dess dimensioner. Vi göra oss altsä tili koncentra- 
tionens mälsmän, sävidt undervisningen samtidigt sörjer för 
garantieraa, att etiska sanningar och maximer hos barnet 
bli lefvande och sträfva att i sin tjenst ställa ali den s4- 
lunda ökade förmägan. Sker det sistnämnda, dä är alt 
hvad koncentrationen bringar af kraftstegring pä samma 
gäng en etisk magtutvidgning. Derför fick i vär betrak- 
telse id6ii om etiskt bildningsämne föregä koncentrations- 
id6n. Men sedän mä de begge ideeraa i skolans upp- 
fostringsplan hänga samman som en själ och en kropp, 
den förra gifvande den senare helgd och värde, den senare 
beredande den förra medlen att vidt utsträla sinä verk- 
ningar. Blott sä mynna alla dessa omsorger nt i san n 
karaktärsbildning, ty dä sörjes för denna samtidigt 
i afseende ä innehäll och i afseende ä form. — Det är 
denna formella sida af karaktärsbildningen vi här fortsätt- 
ningsvis ha att betrakta! 

Den sanna karaktären utmärker sig ä ena sidan genom 
trohet och beständighet, ä andra sidan genom fasthet, kraft, 
— och hvardera äro, deri skall man gifva herbartianeme 
rätt, blott pä grundvalen af ett välorganiseradt, rikligt 
sammanknutet föreställningslif att vänta. Ty liknar detta 
senare en vidt kringskingrad arkipelag, dä finna vi person^ 
lighetens medelpunkt, jagets uppmärksamhet, säsnart det 
gäller att öfverläggande förbereda ett viljebeslut, ovisst än 
här, än der och alltid pä ett inskränkt omräde af sinä inre 
besittningar, som oftast pä ett nytt. Här blir handlingen 
aldrig, säsom den rätta karaktären det förutsätter, ett troget 
iitflöde utur individens hela bildningssfär; denna har han 
nämligen, dä det gäller, ändä aldrig rätt tili hands, fast- 
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mer befinner sig densamma försänkt och förtyngd i hans 

medvetandes mänga gömmor, dit alltid mera slumpen än 

den klarseende beräkningen vägleder honom. Han dekre- 

terar sälunda mest sä att säga ur nägon ringa del af sig 

sjelf och är ej säker att icke senare komma pä andra 

tankan Medvetandet deraf leder tili ett det pinsammaste 

vankelmod. Man förnimmer i sädana fall, om än dunkelt, 

att man med sitt viljebeslut manifesterar sig endast halft 

och skeft; nya föreställningsfonder resa pä sig för att om 

möjligt gifva utslaget en annan riktning, men utan kraft 

äfven de att fä ett nödigt öfvertag. Man mäste dä taga 

sig mer än vanligt läng tid, dröja pä hvarje steg (möjligen 

härför uppbära det oförtjenta vitsordet att vara djup och 

grundlig) för att hvar gäng — endast ytterst ofuUkomligt 

lyckas samia i sin hand alla de andliga ressurser, som de 

fakto blifvit nedlagda inom en och, samlade i ett moment, 

kunde först rätt visa hvad man är och duger tili. Det 

oväsendtliga kan stä der och med fatal tröghet tillspärra 

vägen för det väsendtligare, sjelft förespeglande öfverdrifna 

värden. Kort om godt: handlingen gär här ej af stapeln 

med den säkra raska kraft och tillförsigt, som öfveralt ut- 

märker den helgjutna karaktären och som utvisar, att per- 

sonen fuUt förfogar öfver sig sjelf, häUer i sin hand sitt 

väsens alla trädar, derför i alt hvad han gör kan hoppas 

att bringa det tili adeqvat uttryck. — Blott altför vanlig 

är i vara dagar en menniskotyp, päminnande om stora 

bibliotek, i hvilka smäningom ali verldens volymer in- 

vandrat, men der uppställningen fätt sköta sig pä blin- 

daste mftfä, sä att samlingen just i behofvets stund pä 

grund af bristande öfversigtlighet och svärigheten att fä 

det rätta tili hands förvägrar ali tjenst och visar sig i det 

5* 
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närmaste obrukbar, om an jemnt och nätt det stolta med- 
vetandet är oss obetaget: de finnas der säkert, ali verldens 
volymer! 

Opinionen i vidsträckta kretsar är icke sen att göra 
den moderna undervisningen ansvarig för s&dan andlig för- 
spriddhet med dess enskildheterna nedtyngande chaos, som 
omöjliggör själskraftemas samling tili verkligt betydande 
eflFekter och derigenom framstär säsom — tidens.rätta sjuka, 
en allmän underhaltighet hos karaktärerna. Och man sam- 
manfattar gerna sinä beskyllningar mot skoloma, främst de 
s. k. lärda, uti den s& ofta hörda anklagelsen för olyckligt 
mängläseri, i samband hvarmed man ställer en hei rad 
kräf tskador : att skolan öfveranstränger genom mängden och 
mängfalden af uppgifter, ity att det knappast gär att ställa 
fordringama i hvarje enskildt fall sä lägt, att de icke desto 
mindre summerade sig tili nägot elevens kraft hvar gäng 
öfverstigande ; att skolan blaserar genom att s& sönder- 
smula och draga ät alla upptänkliga häU bamens intresse, 
att detsamma slutligen pä intet omräde stär i proportion 
tili de behandlade frägomas värde och betydenhet utan det 
hos barnen blir en systematiskt odlad vana att umgäs med 
de vigtigaste föremäl lättfardigt-slarfvigt, pä kyligt undan- 
stökningsman^r; att skolan bibringar flärd, i det den näm- 
ligen i encyklopedisk omfattning halfvägs inviger i de mäng- 
faldigaste ting utan att bringa det tili verklig mälfyllighet 
1 nägot enda, säledes med alla utsigter att i stället för 
mästerskap pä ett häU — med dess kända drag af an- 
spräkslöshet — ästadkomma dess motsats pä alla: ett all- 
mänt mästringsbegär, som ej känner tili de ändlösa perspek- 
tiven men väl i förstoradt perspektiv vet anslä de egna 
stymparestegen. 
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Altsä: bort med mängläseriet! Ijuder parolen. Skola 
vi väl ansluta oss tili densamma? Ätminstone icke utan 
nödig försigtighet och en vigtig reservation. Ty i det goda 
uppsätet att förebygga en genomskädad fara är man här 
i sin Stora ifver blott altför benägen att kasta öfver bord 
ett betydande framsteg pä undervisningsomrädet. För det 
ena steg man viii göra framät, vandrar man sälunda en 
god sträcka tillbaka. Det äsyftade steget framät förtjenar 
alt värt medhäll, det skall nämligen bestä i förebyggandet 
af den karaktärens sunda utveckling äfventyrande förbistrin- 
gen inom undervisningsarbetet, beroende pä dettas mänga 
sammanhangslöst handhafda trädan Men säsom den betänk- 
liga sträckan tillbaka har man att betrakta den härför 
rekommenderade radikalkuren : ett gendrifvande af under- 
visningsfackens antal med ändamäl att ätergä tili nägot 
slags i skolan bedrifvet didaktiskt enahanda — under förut- 
sättning naturligtvis att detsamma säsom det heter skall 
vara allmänt formelt bildande. För hvarje kännare af peda- 
gogikens historie är det bekant, hvad mödosamt förvärfvad 
skattbar frukt af längvarig utveckling det var, när läro- 
ämnena framträdde i klarare differentiering och större sjelf- 
ständighet ifrän den klosterskolors altöfverskyggande latin- 
filologi eller den byskolors torftiga katekes, som gifvit tidi- 
gare sekels undervisning den enformiga prägeln. Man kan 
ä andra sidan säga, att mängläseriet, sävidt det endast identi- 
fieras med undervisningsämnenas mängd, haft sin kulmina- 
tion redan pä 1700-talet, i flere det stora „pedagogiska 
ärhundradets" skolexperiment, som inaugurerade vara reali- 
stiska riktningar. Vi ha ifrän den allmänt uppfostrande 
skolan längesedan utmönstrat ett helt antal tillämpade dis- 
cipliner likasom allehanda rena yrkesstudier, hvilka gifvit 
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nyssantydda skolors läroplaner deras förunderligt brokiga 
utseende och lätit veckotimmarnas antal der svälla längt 
utöfver det af oss säsom normalt fasthäUna mättet. I tvenne 
riktningar kunna vi sälunda med skäl säga oss hafva lärt 
af tidigare öfverdrifter och kunna godt hoppas att i afseende 
ä vär egen läroplans sammansättning (om än organiserin- 
gen uteblifvit) i det stora hela hafva träflfat en lycklig 
medelnorm. I sjelfva verket är denna läroplan uti sinä 
allmännaste rubriker sä beskaflfad, att hvarje enskild sädans 
bortlemnande redan skulle afgjordt skada skolans karaktär 
att vara en humanitetens verkstad, säsom Comenius älskade 
benämna den. 

Med sädana allmänna rubriker afses här nämligen: (1) 
historie, (2) naturkunskap, (3) religion, bildande den första, 
den egentliga kärngruppen af läroämnen säsom motsvarande 
menniskans tredimensionala ställning bland de egentliga 
reaiiteterna, hennes ställning altsä i en mensklig verld, en 
naturverld och en öfver hvardera stäende gudomlig verld. 
Dernäst: (4) spräk, (5) matematik, — de stora didaktiska 
formal-omrädena med deras skönjbara närmare anslutning 
dels tili historiska dels tili naturvetenskapliga studier. Slut- 
ligen de öfvervägande teknis ka omrädena: (6) säng, (7) 
teckning, (8) gymnastik. 

I betraktande af den bildningssfärs vidd, som för sann 
humanitet mäste anses oeftergiflig, skall ett sädant schema 
ej kunna göra intrycket af öfverfyldhet. Det skall väl invän- 
das, att sä allmänna rubriker äro egnade att rymma nastan 
hvad som helst och att ännu hvar för sig under vissa 
omständigheter blifva ram för ett betänkligt mängläseri. 
Men blickar man pä skolförhällandena, sädana de faktiskt 
föreligga, sä tror jag att pä sin höjd värt mom. (4) skall 
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kunna föranleda berättigad klagan af ofvanantydt slag. 
De talrika spräktimmarna med den brokiga mängförgre- 
Bingen i antika och moderna riktningar äro ett nog tungt 
oJBFer, som tidens kulturständpunkt och, i ett land som värt, 
särskilda politiska förhäUanden pälägga pedagogiken, ity 
att Mr pä grund af dessa flere jemnsides inledda utbild- 
ningskedjor kraftförslösandet blir regel eller rentaf oundvikligt 
och resultaten ingenstädes mer höja sig tili större betyden- 
het. Blir här sälunda den praktiskt-nyktre verldsindividen, 
som högst ställer den s. k. spräkfärdigheten, af skolan i de 
flesta fall bedragen, sä kommer äfven spräkets pedagogiska 
betydelse, den att vara ett kraftigt formelt bildningsmedel i 
anslutning tili de ett positivt innehäll bringande verksamhe- 
terna, betänkligt tili korta, i det att här det flerdubblade 
materiella i spräket, de rena ordmassorna redan i och för sig 
gifva fuUt upp att skaflfa och sä länge spärra vägen tili de 
egentliga spräkliga rörelserna. Men spräkundervisningen 
synes nu engäng främst vara den punkt, der de pedago- 
giska synpunkterna ej ensamma fä komma tili tals utan 
skolans uppfostrande karaktär pä bekostnad af sin rena 
utprägling nödgas ingä kompromiss med andra sociala syn- 
punkter. Det mängläseri, som här sälunda icke säilän 
florerar och stiftar ofärd, mä dä ätminstone ej helt och 
hället stä för den samtida pedagogikens räkning, hvilken 
nogsamt visat, huru den i uppfostrande syfte kan tillgodo- 
göra sig spräket, der den fär operera med enklare förhäl- 
landen, säsom i folkskolan. Men blicka vi bort frän spräk- 
gebitet och tili andra delar af vär nyss skizzerade pian, 
sä tror jag att här sä litet är att klaga öfver ämne- 
nas för rikligt tilltagna mängfald att fastmer en nastan 
onaturlig begränsning faller i ögonen och man af framti- 
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den snarare bar utvidgning än ytterligare reduktion att 
Yänta. Ty om det uti värt ofvanstäende mom. (1) gäller 
att didaktiskt respektera individens ställning uti en men- 
niskoverld och uppöfva hans krafter tili att förstft den- 
samma och foga sig sjelf deri som en verksam, insigtsfuU 
länk, s& är det historiska realomrädet, hvartill undervis- 
ningen här plägar inskränka sig, tydligen endast en del af 
det hela, hvilket klarast framgftr deraf, att historien inom 
den grupp, som man hör betecknas säsom „andens" veten- 
skaper vid sin sida har flere andra vigtiga antropologiska 
och sociologiska discipliner, dem vär undervisning anser 
sig kunna ignorera. Pä samma sätt representerar det, som 
i skolan i dag bedrifves under värt mom. (2)^ en sä inskränkt 
del af den nutida vetenskapliga naturbetraktelsen, att det 
för anhängarene af det rädande skolsystemet gäller att 
rättfärdiga sig ej i afseende ä beskyllningen för ett öfver- 
drifvet mängahanda utan rentaf den motsatta beskyllnin- 
gen: för det, ätminstone skenbart godtyckliga uteslutandet 
af geologins, mineralogins, biologins m. fl. hufvudsanningar, 
hvilka dock i betydenhet icke borde stä efter de du i ensi- 
dig utbrytniug favoriserade: zoologins, botanikens, fysikens. 
Men alt sädant nämnes här icke för att kriticera 
skolans urval och sammanställning af läroämnen, ä andra 
sidan icke heller för att öfver den vunna insigten om detta 
urval säsom det klarnade resultatet af läng utveckliug med 
öfvervunna öfverdrifter i motsatta riktningar grunda nägot 
liknande en tidens apoteos och genom raderna läta fram- 
skina det filiströsa: wie wir's zuletzt so herrlich weit ge- 
bracht! Det skall endast ädagaläggas, att mäugläseriets 
talrike vedersakare i vara dagar misstaga sig om det ondas 
rätta art och säte samt önska det omöjliga, dä de draga i 
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fejd emot läroföremälens mängd eller bildningssfärens mate- 
riella omfattning. De förgripa sig härvid p& nägonting, 
som i vär skolorganism bar att gälla säsom det relativt 
sunda och lifskraftiga. Deras förenklingssträfvan gär dä 
nämligen i grunden ut pä en koncentration, hvilken man 
efter ett uttryck af Stoy nägongäng benämnt en kirurgisk 
sadan: enskilda didaktiska partiers väldsamma fjermande 
fr&n läroplanen, hvilken i dem förlorar väsendtliga beständs- 
delar, altsä lider i afseende & sin organiska fullständig- 
het, stympas. Sadan väldsam koncentrationssträfvan bar i 
medlet af värt ärhundrade redan haft sin epok, dä den pä 
folkskolans omräde nädde en böjdpunkt uti de ryktbar 
vordna preussiska regulativen af 1854, genom hvilka de s. k. 
realierna (historie, naturkunskap) strökos säsom sjelfstän- 
diga lärofack. Samma decennium frambragte äfven för gym- 
nasiet allehanda mer eller mindre radikala förenklingspla- 
ner, t. ex. Dr. H. Thierscb's inlaga tili ett ministerium, 
enligt bvilken gymnasiet hade att i bufvudsak inskränka sig 
tili fyra läroomräden (lätin, grekiska, bistoria, matematik), 
eller Dr. Landfermanns vältaligt motiverade reformförslag, 
som pä sin tid väckte betydande uppseende men mättade 
att farligt hugg ät värt universella bildningsideal, ity att 
enligt detsamma de klassiska spräken med latinet i spet- 
sen skulle framstä som gymnasialundervisningens afgjordt 
dominerande medelpunkt, öfriga studier, sävidt de ej afby- 
stes, skulle reducerade tili ett minimum („die allgemeinsten 
Grundztige") bebandlas som underordnadt komplement tili 
den klass. filologin. 

Alla sädana bemödanden att gifva undervisningsarbe- 
tet enhet och sammanhäUning Iida af ett karakteristiskt fel, 
som gjort sig oftare bemärkt äfven pä andra andliga omrä- 
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den, isynnerhet der det, som i filosofin, gält att „kitta ihop" 
verldsäskädningar^ att breda nägon enhetlig substans un der 
alt det mängförgrenade varande. Det är oförmägan att 
fä tag i de subtilare andliga syntesernas roll samt att upp- 
skatta den enande kraft, som ur dem qväller, äfvensom de 
högre formella enheter de gifva upphof ät pä sjelva mäng- 
faldens botten; det är benägenheten att i dessas ställe skjuta 
räa förhällanden af materiel väsensenhet, homogeneitet i 
sjelfva grundvalen. Man häUer sig här tili en naiv ögon- 
skenlighet: der massan af elementära enskildheter, som du 
organiserande skall betvinga i och för en harmonisk total- 
efifekt, är dig tili altför stort besvär, gör dig dä af med 
mängfalden, kringhugg massan tili nägot slags enkel kloss, 
som genom denna sin materiella enkelhet utan vidare garan- 
terar dig en enhetlig verkani — Härmed vore visserligen i 
värt fall den gordiska knuten genomhuggen. Men i grun- 
den vore det att gä den magtpäliggande koncentrations- 
frägan ur vägen i stället för att gä den pä lifvet, att afskaflEa 
frägan i stället för att behjerta den, att helt enkelt gripa 
tillbaka tili en primitiv ständpunkt, pä hvilken hela frä- 
gan ännu ej existerar. Med Dörpfeld ^) kan man gente- 
mot en sälunda tillvägabragt „qualitative Versttimmelung 
dess Lehrplans" göra gällande: „der Fortschritt in der 
Theorie dess Lehrplans, den Comenius geweissagt und dem 
Herbart die Bahn gebrochen hat — wonach die Lehrfächer 
ein organisches Geglieder hiiden mussen, in welchem 
jedes Fach dem andern dient -^ dieser Fortschritt, der schon 
SO lange wartend vor den Schulthiiren steht, ist dann 
unmöglich gemacht; er ist nicht mehr ausftihrbar". 



^) «Der didaktische Materialismus**, s. 46. 
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Och dock är det uppenbart, att den högsta indivi- 
duella bildningsblomman kan uppspira endast pä grund- 
valen af en stor mängsidighet, likasom den högsta sociala 
blomstringen öfver mängfalden af inom samhället represen- 
terade lefnads- och arbetsriktningar och likasom den högsta 
tonskapelsen, symfonin — vi utbedja oss att med denna 
bild fä följa föredömet af Stoy, Encyklopädie § 32 — 
pä grundvalen af den mägtigt samverkande klangfärgskalan 
af instrumentalmusiken i dess helhet. ^Gerade im genauen 
Zusammenwirken einer vielförmigen Bildung liegt die grösste 
Kraft", säger Ziller. Det är nu visserligen pä alla lifvets 
omrftden sä: ju högre man ställer flygten, desto djupare 
kan man sjunka; ju härligare det pris, som vinkar, desto större 
faror och afgrunder ligga pä vägen; ju mer man sträfvar 
öfver medelmättan, desto mer kan man fela öfver medel- 
mättan. Om det symfoniska momentet grundlagt den mo- 
dema musikens med inga tidigare epoker jemförbara 
betydelse, sä har det samtidigt grundlagt möjligheten tili 
ett öronmartyrium — Ohrenschinderei säger tysken — som 
öfvergär alt hvad de gamle med det entonigt-melodiska 
man6ret i den vägen kände tili. Lät blott förvirringen, kon- 
fusionen, hvars apostlar äro det vanligaste menniskolaget, 
bryta in i ett bildningsarbete, som samtidigt opererar med 
en myckenhet hjelpmedel, likasom i en komposition, som eger 
en mägtig tonbasis tili bärande förutsättning, och naturligt- 
vis blir den anstiftade ofärden himmelskriande och helt visst 
hade den radikalt kunnat förebyggas genom ensidig begräns- 
ning bland alla tili buds stäende ressurser, hvarigenom deras 
beherskande underlättats. Men ä andra sidan lägo just 
inom den fulltaliga mängden af sädana ressurser de 
materiella betingelserna för att lyckas fuUt och helt, pre- 
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stera det högsta, det bildnings- säväl som konstidealet mest 
motsvarande. Nu tilläter visserligen konsten mycket väl det 
slags afprutning, att man tillropar den osäkre komponisten : 
Iät bli att äflas med storstätliga symfoniska saker, försok 
dig inom den anspräkslösare genren! Uppfostringsarbetet 
deremot bar att skaffa med sedliga imperativ, hvilkas art 
det är att innebära ett absolut oeftergifligt fullkomlighets- 
kraf, sä att i jemförelse med det högsta, som eftersträfvas, 
alt det mindre fuUkomliga, som ligger pä vägen, redan ger 
upphof tili ogillande. Vi kanna det ansläende talesättet: för 
barnen är det bästa ej mer än — godt nog! Det fär här 
sin rätta belysning. För pedagogen förslär endast det fulla 
greppet i de ressurser, etisk bildning förfogar öfver, ty den 
ideala humanitetstypen skall, sä längt pä hans konst an- 
kommer, pä hvarje punkt i den lefvande menskligheten 
utan hämmande inskränkningar kunna framlysa. I betrak- 
tande af materialets som bildas (d. ä. menniskoandens) 
ojemförliga värde ges här intet individuelt offerväsen, ingen 
rätt att noja sig med halfgänget konstverk eller en genre, 
som ej med ens vore den högsta. 

Med andra ord altsä : det gifves ingen rätt för skolan 
att uppfostra ett bam uti idel latinitet eller idel bibelläs- 
ning eller matematik och naturvetenskap blott för att siippa 
den svära koncentrationsuppgiften och alla de pätagliga vä- 
dor i afseende ä kraftfuU personlig helgjutenhet, dess för- 
summande bär i sitt sköte. Utan har man engäng insett, 
att sann humanitet är bunden vid en viss sluten mäng- 
sidighet af inom själslifvet frammanade och närda intressen, 
i öfverenstämmelse med individens af sä mänga och skilj- 
aktiga relationer bestämda ställning uti andens och natu- 
rens komplicerade verld, hvilken mängsidighet och hvilken 



^ 
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komplexion skolan söker motsvara i och genom en viss full- 
talighet af läroomräden i sitt program; sä har man att 
MUa det härmed vunna didaktiska fundamentet i ära och 
att ifr&n detsamma sträfva framät gdnom att med ospard 
kraft Yända sig tili koncentrationsfrägans värdiga lösning 
pä sjelfva mängfaldens botten. Blott s& skall framsteget 
med läroämnenas sjelfständigare framträdande och förfull- 
ständigande tili en sluten ring varda verkligt framsteg, me- 
dan det eljes lätt nog vänder sig uti idel ofärd. I denna 
mening gälla i dag, strängare än n&gonsin, Landfermanns ord 
frän 1855: „Konzentration des Unterrichts wird der oberste 
leitende Grundgedanke bei jeder Revision des Lehrplans 
unserer höheren Schulen sein mtlssen^. 

Och i samma mening svara vi mängläseriets talrike 
anklagare: ej genom förenkling och reduktion af skolans 
läromaterie är det vär uppgift att sorja för afhjelpandet 
af tidens sjuka: karaktärslösheten och denna ytliga mäng- 
bevandring, som öfveralt vet döma i otid men föga sjelf 
uträtta storverk. Sadan materiell förenklingssträfvan inne- 
bure en fara för den allmänna bildningen, hvilken är an- 
visad tili sinä mänga källor i naturliga omgifvande förhäl- 
landen; densamma förde jemväl i konflikt med tiden, som 
ser massan af kunskapsstoff beständigt växa och differentie- 
ras, Deremot är vär sä magtpäliggande uppgift enformell 
förenklingssträfvan, hvars enheter aro syntetiska, d. ä. ej 
utesluta utan upptaga och i sig förarbeta det myckna ele- 
mentära, ätskilda (likasom i det föregäende symfonin fram- 
stod säsom den fulländade enheten trots — rättare just 
pä grund af den utomordentliga mängtonigheten i dess ele- 
mentära underlag). Äfven ligger ju pä ett sädant formelt 
didaktiskt förenklingssträfvandes väg, i motsats tili kon- 



78 DidakUsk koncentration. 



flikten, som i det förra fallet stod i sigte, en glädjande 
akkord tili tidens kunskapssträfvande, hvilket vid sidan af 
framarbetandet af städse ny fackdelj och en analysens nedät 
fundamenten riktade förfining, framter vinnandet af vidt- 
näende, stora omräden under sin spira sammandragande 
lagar och en syntesens uppflygt, som blott altför lifligt pä- 
minner om det enhetliga sanningsriket i filosofins eviga dröm. 
Lät oss emellertid ej vilseledas af nägra analogier, 
hvarken af konst- eller filosdfiska enheter! Pä uppfostrans 
omräde är konstnären, som bildar, som formande samman- 
fogar ett didaktiskt materia! tili nägot helt, blott tili en 
del läraren, tili en ändä väsendtligare del bildningssubjektet ^) 
sjelft d. V. s. den i utveckling stadda unga anden, pä hvil- 
ken värt pedagogiska bemödande är riktadt. Här som i 
afseende ä det elementära ha vi ju att akta pä kraftens 
tillmöteskommande sjelf utveckling, som genom intet ersät- 
tes, samt att med Pestalozzi uppfatta undervisningen vä- 
sendtligen som en naturenlig handräckningskonst. Äfven 
här kan eljes uppfostrarens välmening och nit blifva ett 
tyranni emot det sjelfständigt vardande inom bamasjälen, 
en inkräktning pä individens rätt att vara sitt eget inres 
egen konstnär. Vili läraren för sin del öfvertaga hela mö- 
dan af läromaterialets förvandling tili ett sammanhängande 



^) Det är för sakförhällandet belysande, att det pedagogiska 
spräkbruket vacklar mellan att beteckna bamet säsom bildningssub- 
jektet och bildningsobjektet. Sävidt bildningeu inom baraet är 
spontan process, hvilar pä ett energibegäfvadt jag och rimligtvis ej 
kan p&tvingas, framträder den förra termen som den sjelffallna. 
Sävidt äter pedagogiska ätgärder icke desto mindre aktas nödvän- 
diga och samlas i lärarens hand för att derifrän sträcka sig tili bar- 
net, har den senare termen bruket pä sin sida. 
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System, viii han sjelf efter mognad insigt ena de didak- 
tiska provinserna tili ett universelt sanningsrike för att 
sedän — filantropiskt nog! — ställa barnen inför fuUbor- 
dade data och färdigt dukadt bord; sä bar han förfarit 
mäbända mycket filosofiskt, sä att säga mycket akademiskt, 
men i alla händelser mycket opedagogiskt : hans förtjenst 
i det förra hänseendet blir negativ eller en försyndelse i 
det senare, hans dyra möda blir att beklaga. Det didak- 
tiska enhetsriket, tili hvilket koncentrationen syftar för 
att finna den rätta motsvarigheten tili jagets enhet (sid. 
64), kan och skall endast uti detta senare sjelft se dageD, 
det skall ej, en fallbordad verklighet, vara skönjbart alla- 
redan inom den utförda läroplanen (det af läraren preste- 
rade arbetet) säsom en tingens djupa objektivt logiska rela- 
tioner speglande sluten komplex af lärdomar. Det sist- 
nämnda förblir en chimär, dertill en pedagogiskt mycket 
förgriplig s&dan. Ty emot hvarje enskild synt6s (akt af 
sammanfattning, enande lära), som serveras fram, fullfär- 
dig, för bamets receptiva förmäga tili inprägling och tro- 
gen törvaring, mäste föras i fältet samtliga betänkligheter, 
som v&ra store pedagogiske reformatorer gjort gällande 
emot de didaktiska elementens bibringande pft yttre dog- 
matiskt vis, utan de inifrän framkallade egna äskädnings- 
funktionema — likasom & andra sidan samtliga vägande 
skäl, de haft att icke läta äskädningsverksamheten gä sinä 
egna af slumpen krökta stigar utan läta den vederfaras 
kraftig pedagogisk värd, mäste anföras för nödvändigheten 
att med de enande, materialet med fasta inbördes relatio- 
ner omspannande själsfunktionema förfara sammaledes. 
För att finna sädant bindande behöfdes ju i det föregäende 
blott att utbryta medialtermen : hvardera funktionerna 
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aro sjelfständiga andens kraftyttringar, de der pedagogiken 
altsä hvarken utan vidare f&r supponera (lemnande utan 
ali främjande eftersyn) eller söka substituera (genom 
öfverförandet af resultat utur lärarens fatabur). 

Vi se altsä huru uppfostringskonsten här kan fela 
genom tvenne ytterligheter. Den ena vore att icke värda 
sig om de omfattande synteserna och deras effektiva till- 
komst utan, sörjande blott för rikligt tankematerial, hem- 
ställa det öfriga eller dess enhetliga förarbetning ät den 
slump-princip, som man i pedagogiken nägot famlande upp- 
kallat själens egen organiska kraft (emot hvilken praxis 
vi göra gällande, att själen visserligen äfven utanför hvarje 
pedagogisk handräckning skall veta försörja sig med bäde 
hvarjehanda föreställningar och hvarjehanda deras kombi- 
nationer men att inkonseqvensen att vilja undandraga de 
senare medveten ledning och kontroU, der man dock har 
fuUt upp deraf för de förra, är sä myeket bedröfligare som 
just ur de riktiga kombinationerna alt det högre, ideella i 
humaniteten framspringer). Den andra ytterligheten vore 
att utsträcka den pedagogiska förmyndarevärden sä längt, 
att för själen ej äterstode stort annat att göra än att maga- 
sinera färdigt erbjudna former, inympade mogna system. 
I det förra fallet stode helst ett stort och vigtigt framsteg 
öppet, i det senare vore redan nägot annat satt i ställe, 
ginge det omöjligt af utan betänklig — dogmatisering. I 
förhäUande tili vär elementära bildningsid6 (Pestalozzi) 
vore det förra säledes en föga konseqvent, det senare en 
t. o. m. direkt motsägande häUning. 

De skildrade ytterligheterna beröra och korsa hvar- 
andra pä ett egendomligt sätt uti en skolpraxis, som i vara 
dagar helt visst ej hör tili undantagen, sä att den helso- 
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samma, barnets egen fulla kraft engagerande koncentratio- 
nen här i dubbel matto kommer tili korta. Jag säger i 
dubbel matto, ty för det första sker det pä det negativa, 
i förhäUande tili en tilläfventyrs accepterad kraftbildnings- 
id^ föga konseqventa sättet, i det nämligen undervisnin- 
gen vet uttömma sin möda uti att bibringa ett rikhaltigt 
material af enskildheter — Iät vara under skäligt beak- 
tande af äskädlighetsgrundsatsen — , men föga drager för- 
sorg om det synoptiska, sammaEknytningarna med de derur 
resulterande allmänna synpunkterna och normerna, hvilken 
formella bearbetningsuppgift hemställes ät hvars och ens 
lyckliga anlag och lyckliga tillfälle. Att sä ännu sker uti 
ett stort antal vara historie- och naturkunnighetstimmar 
torde ej kunna nekas, om än gynsammare tidens tecken 
icke heller saknas. Massan af ändamälslöst minnet betun- 
gande detalj är här tämligen allmant öfverklagad. Hvarför 
synes den väl sä och ger klagomälen öfver mängläseri denna 
näring? Hvarken som sä ändamälslös eller sä betungande 
skuUe detaljen förvisso framstä, om det universella sam- 
manhang, hvari den är afsedd att erhälla sin fulla bety- 
delse, skulle göras mera skönjbart, om helst uppsvingnin- 
gen tili ett sädant skönjande skulle underlättas genom de 
kringströdda föremälens uti flitigt idkade associationer 
skeende ryckande inpä hvarandra — associationer, ej blott 
innanför de enskilda facken utan innanför skolvetenskaper- 
nas Stora komplex säsom sammanhörigt helt. 

Dernäst lider den sanna koncentrationen i samma 
skolpraxis äfven i positiv mening afbräck genom det kraft- 
bildningen direkt motsägande, nastan oundvikligt dogmati- 
serande förfarande, hvari vi nyss sägo vär andra ytterlig- 
het. Der lemnade man den enande formverksamheten vind 

Om karäktärsbildn. didakt. hjelpmedel. " 
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för v&g och frägade föga efter dess frambringelser, här 
rentaf öfvernimplar och öfverflyglar man barnets utveck- 
ling med en specifik formverld, som endast har det felet 
att med sin abstrakta tillsnöring, sin s& precisa afrundning 
vara — främmande verk. Man kan säga: här icke blott 
beröra extremen hvarandra, de äfven provocera hvarandra 
yexelsidigt. Ju mera ensidigt man uti ett visst antal tim- 
mar sörjer för den blotta stoffsamlingen, desto mer m&ste 
vissa andra timmar för jemvigtens skuU fä vidkännas bör- 
dan af en isolerad formundervisning. Tvärtom: medvetan- 
det att för denna senare, d. a. för de enhet stiftande la- 
gama och normema, i kompaktaste matto blir sörjdt pä 
sitt h&U, dispenserar likasom p& ett annat häU frän alt 
sädant bekymmer och l&ter det ouppbyggliga didaktiskt- 
materiella uppstaplingsarbetet här ostördt ha sin gäng. 

En sadan isolerad Iformundervisning förekommer t. ex. 
ofta i gestalt af en mer eller mindre frist&ende grammatik, 
hvilken pä sin höjd i en sammanhangs- och innehällslös 
exempelsamling söker konkretare botten men förlorar kän- 
ningen med den egentliga klasslektyren, föga hälles i sigte 
i den beständiga praktiken och främst synes vara tili för 
att uti ett slags koncentrerad dosis gifva bot för alla de 
tankens och uttryckets skröpligheter, hvilka det sä ymnigt 
ses mellan fingrarna med under öfriga veckotimmar ^). 



1) Pestalozzis höga uppskattning af den menskliga spr&kför- 
m&gan (jmf. „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt", början af 12:te bref- 
vet) har i hana eget hemland grundlagt de sundaste traditioner. I 
dessa Bchweiziska primär- och sekundärskolor vakas med undrans- 
värd oförtrutenhet öfver den logiska tankens i ett korrekt spräk och 
oförvitliga satsenheter framträdande fuUg&ngenhet. D& detta är en 
omsorg, som egentligen aldrig lemnar läraren utan har sin st&ende 
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Yare här genast i samband med tankens skröplighe- 
ter och deras bot ihägkommen skollogiken, som med sinä 
par timmar p& en högsta gymnasialklass synes, sinnrikt 
nog, vara bestämd att utgöra ett slags yttersta handpäläg- 
gelse ät skolans längvariga intellektuella arbete, m en som 
i de allra flesta fall endast skenbart frambringar denna ef- 
fekt, ity att dess formalistiska essens, i elevens ögon ett 
förimderligt ting och kanske skattbar kalla för Cajus-vit- 
zer, nastan ovilkorligt förfelar anslutningen tili hans kon- 
kreta tankelif ocb lemnar öfriga i skolan förehafda syssel- 
sättningar, som alla i gemen (och endast de) värit egnade 
att gifva dess skelett fyllning, utanföre. Och dock kunde 
tvifvelsutan en sadan filosofisk disciplin med dess betydelse 
att röja en alla fackomräden gemensam sanningsinnebörd 
spela rollen af framstäende koncentrationsämne och rycka 
föremälen i öfversk&dlig inbördes närhet — om lärarekären i 
dess helhet, som en man besjälad af gemensamt bildnings- 
mäl och derför opererande som en man, under ett myc- 
ket stort antal timmar hade rikligt förberedt och pä 
hvarje steg (genom halfvägs gäende antydanden och finger- 

roU i alt hvad blott undervisning heter — barnets intryck är: för 
att öfverhufvud i skolan ha nägonting sagt, m&ste jag hafva sagt 
det rätt, det öfriga är genom sig sjelft annuUeradt — kan gramma- 
tikundervisningen i förhällande reduceras och vinnes änd&, hvad ge- 
nom ingen frist&ende grammatik vinnes, att det logiskt-grammatiska 
samvetet genomtränger individens hela hvardagshabitus. S&dant hör 
ocksA in i koncentrationen. Ty blott der uppfostringsm&let säsom 
ett odeladt föresväfvar läraren pä hvarje steg af hans didaktiska 
verksamhet, skall han ega visheten att af hvart moment, som just 
at&T tili buds, göra det fulla och hela bruket, sä att intet behöfver 
sparas för sterila aparta sysselsättningar, som lämpligt kan medhin- 
nas i fniktbar anslutning tili och förbindelse med de andra. 

6* 
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visningar, de der aldrig behöft skymma timmens hufvud- 
föremäl) lagt närä det, som nu under specialtimmarna en- 
dast hade att närmare formuleras och bringas tili fullt 
medveten stadga och fasthet inom eleven. Under de aparta 
specialtimmarna igentages säilän eller aldrig det, som un- 
der undervisningen för öfrigt, genom försummandet af de 
städse rikligt qvällande exempel- och öfningstillfällena, lem- 
nats ogjordt — detta är koncentrationsvishetens rätta kraft- 
ekonomiska regel. 

Ofvanstäende anmärkningar om fristftende formunder- 
visning med dess knapt undvikliga öde att dogmatisera gälla 
äfven särskildt matematiken, der den frän början for myc- 
ket isolerar sig frän den konkreta verlden af realiteter, 
ifrän hvilken den i grunden blifvit abstraherad, altsä för 
litet lemnar barnen insigt i vetenskapens egen tillkomst 
och varda. Denna punkt kan visserligen redan sägas höra 
tili de i pedagogiken t. o. m. företrädesvis uppmärksam- 
made ; men huru ofantligt mycket stär icke ännu att göra, 
innan den matematiska dogmatismen i vara skolor defini- 
tivt afskajBFats och tili det ändamälet ali den fruktbara 
vexelsidiga anslutning tillgodogjorts, som isynnerhet 
mellan den naturvetenskapliga gruppen och matematiken 
faktiskt är möjlig! Om läraren anser sig rentvädd frän 
beskyllningen för dogmatisering den stund han lätit ett 
geometriskt satsbevis framstä för eleven i fuU logisk klar- 
het, sä kan häremot invändas, att hvarje enskild sats i 
geometrin kan vara skäligen klar, geometrin i dess helhet 
icke desto mindre qvarstä som en stor dogm: säsom denna 
— i elevens ögon — besynnerligt meningslösa tanke-fri- 
gymnastik, detta skolmästeriets obarmhertiga äivertissement 
pä hans bekostnad. Man hemtar sig; säsom de flestes er- 
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farenhet skall gifva vid handen, under de första skolären 
ej lätt ifrän en stäende undran rörande matematiken, hvars 
vidsträckta betydelse man ej skönjer, och det behöfves i 
sanning mycken didaktisk förmäga och bestämda koncent- 
rationssynpunkter för att skingra denna undran genom 
att inom den matematiska undervisningen sjelf göra natur- 
kunskapen tili nödig grad lefvande, ä andra sidan inom 
natnrkunskapen läta matematikens anda vara fruktbart 
tillstädes. 

Annu ett formalistiskt läroomräde, som mäste tvina 
pä grund af bristande samverkan med andra: religionsun- 
dervisningen, nämligen ej försävidt den bringar sitt positiva 
trosinnehäU, ej heller försävidt den med sinä patriarkaliska 
bilder, sinä menskligt och gudomligt upphöjda personer är 
kallad att intaga ett hedersrum bland de etiska bildnigs- 
medel värt första kapitel antog sig; utan försävidt den 
nödgas bringa ett öfverskott af moralisering i samma 
män. de verldsliga lärogrenama här frikalla sig frän alla 
förpligtelser. Hvarför, kan man fräga, hällas de mägtiga 
sedliga ideema under ät historie, ät författareläsning eg- 
nade timmar sä litet innanför den pedagogiska synkretsen 
och unnas sä litet rädrum att lanka stoflFurval och behand- 
ling? En grund, en god tröstegrund ätminstone, ligger uti 
opinionen, att här religionsundervisningen är den rätta att 
kompensera ali försummelse genom att endast mycket krafti- 
gare taga om hand den behöfliga moraliseringen, religions- 
undervisningen som pä högre gymnasialklasser t. o. m. plä- 
gar utsätta en särskild kurs för moralen. Ja, tyvärr blir 
här den i en pedagogs öron sä missljudande benämningen mo- 
ralisering pä sin plats och tyvärr vinnes här endast ett ofuU- 
komligt vederlag för den stora tankemassor genomträngande, 
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i lärjungens breda konkreta själslif rotade sedliga verkan, 
som kunnat framgä ur en riktig förbindelse af etiskt-for- 
mella synpunkter med ett vidsträckt allmänt-humanistiskt 
läromaterial. Hade en förbindelse af det sistnämnda sla- 
get kömmit tili ständ, dä vore äfven en vigtig förenings- 
länk mellan alt det verldsliga läromaterialet och det reli- 
giösa funnen. De sedliga ideerna, som lärjungen oftare 
ledts att utbryta ur verldsföreteelserna, de bilda just gu- 
domlighetens spär pä jorden. Den i deras Ijus förklarade 
timliga verlden följer honom nu med omotständliga asso- 
ciationer in i den religiösa, der samma strängar ansläs; 
religionens pligtbud ä sin sida lemna sin tröttsamt Öfversvin- 
neliga ofattlighet för att i liflig äskädlighet röja hela sin prak- 
tiska bärvidd . . . Detta är koncentration, som midt bland 
läroföremälens mängd Mller omtanken om personens enhet 
upprätt och viii bespara denne att i sitt lif preteusartadt 
slungas mellan himmel och verklighet. Den är möjlig blott 
der hvarest läraren är — pedagog, d. ä. blickar bort frän 
ett inskränkt lärdomsfack tili ett allmänt bildningsmäl. 
Der äter religionstimmarna sköta den dem ähvälfda „morali- 
seringen" under bortvändning frän alt hvad i andra tim- 
mar drifves — säsom billigt motstycke tili dessas egen 
bortvändning — , der kan den etiska läran slutligen ej meddela 
sig annorlunda än uti färdiga formler, de der ej motsva- 
ras af elevens egen tillmöteskommande kraftutveckling utan 
förblifva en sak för tvifvelaktig minnesmagasinering eller 
opälitlig känsloaffektion. Personen skall dä föga förstä att 
stäende midt i sin hvardags sjudande verklighet lefva och 
verka det heliga. 

Vi ha ofvanföre sagt: koncentrationssträfvandet bör 
vara ett formelt sädant i den mening att det skall lemna 
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oantastad bildningssfärens materiella utsträckning och i 
stället kraftigt lägga an pft synteserna, hvilka sammanfat- 
tande och förknippande skola gifva de didaktiska massoma 
den enhetliga form anden eftertraktar och vär regulativa 
princip (sid. 65) pftbjuder. Derefter hänvisade vi tili ett 
näraliggande felgrepp, att nämligen läraren träder i stället 
för barnet och erbjuder färdigt det, hvari barnets egen 
kraft bort kulminera: formen, enheten. För att finna väl- 
bekanta exempel behöfde vi endast rikta blicken pä en än 
i dag vida utbredd skolpraxis, hvilken uti enskilda discipli- 
ner drifver pä en mer eller mindre isolerad formundervis- 
ning. Sädant hade, funno vi, hvargäng tili sin lika beklag- 
liga fränsida, att andra discipliner blefvo utsedda härdar 
för formlöst uppstaplingsverk, med andra ord: sädant inne- 
bar en dualism, inledd mellan den formella och den mate- 
riella sidan af skolundervisningen, hvaraf en allmän discen- 
tration bland skolfacken följde. Och nn mäste sä mycket 
blifva klart: formalomrädena saknade i och med detsamma 
betingelserna för att hvar i sin stad kunna öfvervinna — 
didaktiskt dogmatiserande, i det att nämligen endast ur 
en allmän sammanryckning af läroföremälen syntesernas 
bärvidd kunde blifva klar, det erbjudna träda i sin fuUa 
förklarings Ijus. Formen inses fullt och tillegnas fuUt en- 
dast utur materien, likasom materien uti formens förknipp- 
ning röjer den högre betydelsen — denna sats om korrela- 
tiviteten af stoflF och form, med hvilken vi enklast bekämpa 
ofvannämnda dualism och discentration, skall man icke 
finna ny, men först vär sista kunskapsteoretiska epok kan 
sägas hafva gifvit den dess hela stringens, den har dermed 
äfven gifvet ät pedagogiken ett skärpt memento. Gram- 
matiska regler, geometriska satser, logiska och moraliska 
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lagar — de alla äro i grunden ohandterlig dogmatisk bar- 
last, sä länge de ej f&tt sin fuUa belysning ur realiteter- 
nas verld och sin lika energiska riktning tillbaka pä denna. 
Att vilja undfägna eleven med en formalistisk qvintessens 
af synteser i afsigt att bringa honom snabbare tili alt kon- 
centrationsarbetes mäl: den sanna beherskningen af en ut- 
bredd och förvirrande tingens mängfald, kan vara helt väl- 
ment, men är en förfelad äflan sälänge man, som i den 
formalistiska undervisningen, frän början lemnat tingens 
verld ur spelet. Ej frän lagarna skall eleven ha att i retro- 
grad riktning uppsöka tingen, utan frän tingen lagarna» 
Gör han det senare, rär han pä allvar om lagen och för- 
medels den tingen. Men hvad det förra angär, äterstär 
alltid att befara, att det äterhemtande arbetet öfverhufvud 
blir ogjordt och lagen, en död formel utan betydelse för 
hans moraliskt-intellektuella verldsbeherskning, i bästa fall 
förblir hängande i en minnesgömma. Sä blir här altsä 
koneen trationen grundligt förfelad: den vidsträckta didak- 
tiska materien, som lagarna voro bestämda att organisera, 
qvarstär i själen i aggregatorisk stelhet. Än mer: af lagarna 
sjelfva blir i grunden oorganisk andlig materie, som lagrar 
sig tili den öfriga för att öka mängförbistringen. 

Det var skolformalismens föga belysta förhällande tili 
koncentrationsfrägan, som manade oss att i det föregäende 
närmare gä in pä densamma, — hvarvid vi funno, att denna 
formalism nog sammanhängde med ett visst behof att kon- 
centrera, men sjelf var bestämd att med ali sin dogmatiska 
atmosfär vika för en sannare, pedagogisk koncentration, 
den der ej vet af de onaturliga, cirkulationen hämmande 
afskrankningarna mellan läroföremälen och omrädena, ej 
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vet af sädana pä den grund, att den öfverhufvud pä hvarje 
steg af sitt görande och lätande bar menniskan, hela menni- 
skan i sin elev för ögonen och viii röra hans egen kraft 
tili en verldssynt6s. Eljes äro vi gerna beredde att kalla 
den dogmatiserande skolformalismen det framfarnas 
pedagogik, struken ur teorins ruUor redan genom Pesta- 
lozzis, Magers m. fl. verk, om än fortfarande genom envist 
gengängareskap görande praktiken osäker. Men nu kom- 
mer den ny a ti den och utlofvar ät skolan en koncentra- 
tion, som i alt tyckes vara den nyss betraktade pseudokon- 
centrationens vederspel. Var det denna sistnämndas fel 
att börja sä att säga frän orätt ända genom att taga fatt 
pä formema och fresta deras inympning i stället att kraf- 
tigt gripa i tingen och läta dem sammansluta sig för att 
gifva formerna vid handen, s& förflytta oss de nyare afgjordt 
pä denna konkretare botten, i det de läta sitt koncentra- 
tionsarbete vidtaga just der, hvarest vi i det förra fallet 
mest anträflfade formförgäten samlingsifver och andefattigt 
hopande af data: bland realierna. Vi tanka här sälunda 
främsk pä ett modernt omräde, geografi och natur- 
vetenskap, der det objektiva fackintresset sjelft — d. v. s. 
ännu oberoende af det pedagogiska intresset för bildnings- 
subjektet — fortskridit tili en sammansmältning af olika 
discipliner och nu viii göra denna enhet gällande ej blott 
i vetenskapens utan sä mycket som möjligt äfven i den 
uppfostrande skolans verld. Här ha vi att ä ena sidan 
vänta riklig reveny, men att ä andra sidan äfven vara pä 
vär vakt, att icke det kända fackmannatyranniet griper 
öfver mälet och försummar akkomodera sinä mätt och steg 
efter det pedagogiska enhets- och koncentrationsbehofvet, 
hvilket i alla fall är ett annat än det rent doktrinära. 
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lagar — de alla äro i grunden ohandterlig dogmatisk bar- 
last, sä länge de ej f&tt sin fulla belysning ur realiteter- 
nas verld och sin lika energiska riktning tillbaka pä denna. 
Att vilja undfägna eleven med en formalistisk qvintessens 
af synteser i afsigt att bringa honom snabbare tili alt kon- 
centrationsarbetes mäl: den sanna beherskningen af en ut- 
bredd och förvirrande tingens mängfald, kan vara helt väl- 
ment, men är en förfelad äflan sälänge man, som i den 
formalistiska undervisningen, frän början lemnat tingens 
verld ur spelet. Ej frän lagama skall eleven ha att i retro- 
grad riktning uppsöka tingen, utan frän tingen lagarna. 
Gör han det senare, rär han pä allvar om lagen och för- 
medels den tingen. Men hvad det förra angär, äterstär 
alltid att befara, att det äterhemtande arbetet öfverhufvud 
blir ogjordt och lagen, en död formel utan betydelse för 
hans moraliskt-intellektuella verldsbeherskning, i bästa fall 
förblir hängande i en minnesgömma. Sä blir här alts& 
koncentrationen grundligt förfelad: den vidsträckta didak- 
tiska materien, som lagarna voro bestämda att organisera, 
qvarstär i själen i aggregatorisk stelhet. Än mer: af lagama 
sjelfva blir i grunden oorganisk andlig materie, som lagrar 
sig tili den öfriga för att öka mängförbistringen. 

Det var skolformalismens föga belysta förhäUande tili 
koncentrationsfrägan, som manade oss att i det föregäende 
närmare gä in pä densamma, — hvarvid vi fiinno, att denna 
formalism nog sammanhängde med ett visst behof att kon- 
centrera, men sjelf var bestämd att med ali sin dogmatiska 
atmosfär vika för en sannare, pedagogisk koncentration, 
den der ej vet af de onaturliga, cirkulationen hämmande 
afskrankningarna mellan läroföremälen och omrädena, ej 
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vet af sädana pft den grund, att den öfverhufvud pä hvarje 
steg af sitt görande och l&tande har menniskan, hela menni- 
skan i sin elev för ögonen och viii röra hans egen kraft 
tili en verldssynt6s. Eljes äro vi gerna beredde att kalla 
den dogmatiserande skolformalismen det framfarnas 
pedagogik, struken ur teorins rullor redan genom Pesta- 
lozzis, Magers m. fl. verk, om än fortfarande genom envist 
gengängareskap görande praktiken osäker. Men nu kom- 
mer den ny a ti den och utlofvar ät skolan en koncentra- 
tion, som i alt tyckes vara den nyss betraktade pseudokon- 
centrationens vederspel. Var det denna sistnämndas fel 
att börja sä att säga frän orätt ända genom att taga fatt 
pä formeraa och fresta deras inympning i stället att kraf- 
tigt gripa i tingen och läta dem sammansluta sig för att 
gifva formema vid handen, s& förflytta oss de nyare afgjordt 
pä denna konkretare botten, i det de läta sitt koncentra- 
tionsarbete vidtaga just der, hvarest vi i det förra fallet 
mest anträffade formförgäten samlingsifver och andefattigt 
hopande af data: bland realierna. Vi tanka här sälunda 
främsfc pä ett modernt omräde, geografi och natur- 
vetenskap, der det objektiva fackintresset sjelft — d. v. s. 
ännu oberoende af det pedagogiska intresset för bildnings- 
subjektet — fortskridit tili en sammansmältning af olika 
discipliner och nu viii göra denna enhet gällande ej blott 
i vetenskapens utan sä mycket som möjligt äfven i den 
uppfostrande skolans verld. Här ha vi att ä ena sidan 
vänta riklig reveny, men att ä andra sidan äfven vara pä 
vär vakt, att icke det kända fackmannatyranniet griper 
öfver mälet och försummar akkomodera sinä mätt och steg 
efter det pedagogiska enhets- och koncentrationsbehofvet, 
hvilket i alla fall är ett annat än det rent doktrinära. 
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projicerar bäde natur- och menniskolif i stort tili den 
gemensamma konkreta skädeplats, der deras mängfaldiga 
intima vexelförhäUanden komma tili dryftning ej blott inom 
den principiellare, allmännare synvidden af biologiskt-fysi- 
kaliska afhängigheter utan inom den allsidigt determinerade 
af en i topografisk och historiskt-social gestaltning skönj- 
bart föreliggande verklighet. Pft grundvalen af ett gemen- 
samt skeende, röjdt uti beständiga, skädeplatsen i alla rikt- 
ningar genomdragande inverkningar, spänner betraktelsen här 
en träng ring kring natur- och menniskoverld, realitetens 
bägge förr sä omsorgsfuUt ätskils häUna poler. Den allians 
altsft, som ursprungligt stiftats pä naturvetenskapernas gebit 
och upptagit. i sig mycket, det der i fackvetenskaplig iso- 
lering als icke mägtat komma upp i skolan (mineralogisk, 
geologisk, meteorologisk detalj), fär nu en mägtig kontingent 
ifrän „andens vetenskaper^', äfvenledes med sädana vigtiga 
kompletteringar (af antropologiskt, sociologiskt slag), som 
fackisoleringen dertils frän skolprogrammet fjerranhällit, 
gifvande der af alt detta endast historien rum. — Jag 
frestas gä vidare. Med denna vunna „andliga'^ kontingent 
är för vara koncentrationsvänner den nya eggelsen gifven 
att kasta äfven spräken i samma utvecklingshistoriska mal- 
ström, pävisande deras naturliga rötter. Konseqvenserna 
drifva här omotständligt längre, alliansen drar inom sin 
ring städse nya omräden, den didaktiska polypen växer 
oaflätligt och har, strängt taget, en gräns forst vid det 
oformliga jätteidealet af en kosmisk utveckling, hvars lagar, 
historia och närvarande skede vore — hela den odelade 



Art, eine Streitschrift gegen das Bestehende, Breslau 1887. — Jmf. 
äfven de intressanta publikationerna i: „Schriften des deutschen 
Einheitsschulvereins", Hannover 1887. 
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menskliga vetenskapen. Lemnom nu detta ideal alldeles 
ät dess värde, det är ju tilsvidare ännu chimäriskt och 
skall minst lämpligt i skolan kunna anteciperas. Men det 
skymtar dock i vara dagars vetenskap tydligt nog för att 
tillika markera den fara, mot hvilken äfven ifrägavarande 
sä skattbara koncentrationsarbete pä skolans omräde rusar. 
Man missförstär mig grundligt, om man tror att jag här 
befarade nägot slags profanationer — sädana förbli, enligt 
min öfvertygelse, frän redlig sanningssträfvan evigt uteslutna. 
Men faran ligger i den ensidiga riktningen pä, ja sjelfva entu- 
siasmen för läroföremälet, sävidt den bringar i glömska — sub- 
jektet. Äflas man ordna hela massan af universell läromate- 
rie tili en sammanträngd organisk verldsbild efter strängt 
objektiva förhäUanden, skall sädant naturligtvis föga stä i pro- 
portion hvarken tili skolans anslagna tid eller tili lärjungens 
sanna förhandenvarande kratt. Medlet att här trots alt absol- 
vera sitt pensum och komma tili mälet blir ohjelpligt — didak- 
tiskt dogmatiserande, som öfverhufvud blir färdigt med alt. 
Säväl Ritter som Liiben voro ännu män i Alex. v. 
Humboldts anda och hade en viss estetisk syn pä naturen 
och lifvet, som gjorde dem och deras kosmos afgjordt be- 
fryndade med den barnsliga ständpunkten. En kolossal land- 
skapsduk med menskligt staflFage, utbredde sig för deras 
undrande blick verldsaltet och när de fritt sammanskädade 
dess mänga partier utan att de sanna hemliga bindelänkama 
ens alltid komma tili deras medvetande var totalintrycket 
likvisst ett harmoniskt enhetligt, det var intrycket af lugn 
och majestät, sä att säga af heroisk idyll. Det statiska 
momentet betydde här mer, det mekaniska mindre. För 
dem läg hfvudaccenten pä sjelfva sammanskädningen eller — 
säsom antydt blef — associationen. Men associationen 
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är af flere skäl ett pedagogiskt koncentrationsförfarande 
par excellence. Den minnesstarka och fantasirika barna- 
äldern är företrädesvis de psykiska associationernas tid, de 
der endast längsamt hos bamet afträda rollen ät logiskt- 
kausala förständssynteser. Der den fuUvuxne frän ett ting 
tili ett annat upptäcker ingen brygga, der vet barnet fritt 
siä associationens — och de aro trots alt förbundna och 
höra samman, de begge tingen. Men ur sadan samman- 
ryckning spirar den rätta kraften, der är den pedagogiskt 
sä oeftergifliga sjelfverksamhetens enda riktiga utgftngs- 
punkt. Associationen lemnar nämligen frägan om den bin- 
dande 1 a g e n (klippan, der skolformalismen strandade) ännu 
öppen, lemnar blott betingelsen att — sjelf komma lagen 
pä spären. Yetenskapens abstrakta diamantnät sväfvar ännu 
osäkert skönjbart, derför kanske endast mycket mera loc- 
kande öfver associationens fria sammanställningar och grup- 
peringar af dess utbredda material; denna är säledes ej 
sjelf redan vetenskapen men väl det fruktbara sköt, derur 
intellektet slutligen vinner alla sinä prisade sanningar. 
Alla dessa sammanställningar, om än aldrig sä mycket till- 
fälliga, betingade af tingens närhet i rum och tid, af lik- 
heter och kontrastförhällanden, frigöra uti den möjliggjorda 
beröringen mellan objekten tallösa i kringströdda premisser 
slumrande sporrande magter och hysa i och med detsamma 
en mängd frön tili framätskridande. Med andra ord — och 
det utgör nu de associativa förknippningarnas pedagogiska 
värde: de meddela, utan att för strängt determinera en 
omogen förständsverksamhet, den unga anden intressets, 
den sjelfständiga framstegsifverns helsosamma ferment, 
hvarpä en framtida fuUkomning säkrare bygges än pä den 
fuUa utrustningen med ali verldens färdiga teorier. 
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Men vara nyare ha väsendtligen öfvergifvit eller öfver- 
vunnit, om man viii, ständpunkten för associationer och 
estetiserande totaluppfattningar samt ha härmed ryckt bar- 
nens verld afgjordt fjermare. Motvigten uti sann pedagogisk 
takt och upplysning ha de sälunda i dubbel matto nödig. 
De ha uti fenomenens fogningar med framgäng letat efter 
det dynamiska kittet, framdragit och röjt der pä djupet ver- 
kande drifkrafter. Den enkla lugna företeelsen med dess 
sinliga omedelbarhet har af intellektet pä alla häll genom- 
brutits tili förmän för rastlöst, om än osynligt, danande 
processer och ett jernsystem af kausala band har tili 
god del ersatt associationens luftiga, af fantasin beträdda 
bryggor. SäJunda har i vär ofvan betraktade stora kosmos- 
duk, der den läg utbredd i episk högtidlighet — motsva- 
rande hvad man kunde kalla ungdomens konststadium — 
genom de nyares forskning inryckt ett akut-dramatiskt 
moment, för hvars af inbördes rifning och slitning upp- 
hettade kampatmosfär idyllen grundligt flygtat, medan det 
heroiska vändt sig i nigoting bittert tragiskt, för att icke säga 
— jämmerligt. Lemnom d e t ä sido ! Här väre blott följande 
beaktadt. För det första: medan uti skolan företeelsema 
i natur- och menniskolif säsom sädana ännu kräfva det 
mesta mättet af didaktisk respekt och ett omedelbart 
intresse hvilar öfver deras iakttagande, ha desamma för den 
modema forskningen mer och mer fätt ett symtomatiskt 
värde, bildande gluggar, genom hvilka den fär blicka in i 
de altets hemliea verkstäder, tili hvilka dess intellektuella 
äträ stär. För det andra: medan skolan uti sitt närmast 
vigtiga värf, sammanställningens, tillknyter associationens 
band psykologiskt fast men logiskt kanske endast mycket 
lösare och griper tili ögonskenligare grupp- och system- 
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enheter, varsnar den nya vetenskapen uti alt sädant yttre 
systematiserande med dess deskriptioner en förgärd, som 
den bar att ila igenom för att nä intellektets högsäte bland 
lagarnas (och deduktionernas, demonstrationernas) förnä- 
mare, tillika naturligtvis mycket abstraktare region. Nu 
frägas: skall ett sälunda utprägladt vetenskapligt fack- 
mannaskap i skolan tillbörligt kunna moderera sinä atle- 
tiska later, sin mot en stegrad förständsversamhet riktade 
häg, ocb skall det alltid kunna pälägga sitt lifsintresse offret 
att halla de nödiga jemna stegen med barnens ständpunkt, 
hvilken i dag kanske mer än nägonsin afviker frän veten- 
skapens sätt att se sakema? 

Förfts likasom mänga fleres iakttagelser bekräfta i 
sjelfva verket, att man här ej säilän af lofligt vetenskapligt 
nit förledts att i skolan svinga för tunga pjeser. Gema väre 
det sagdt: af ett nit, som ej värit främmande för det peda- 
gogiska, ity att man samtidigt ledts af ovilja emot det 
blinda och andefattiga, minnet belastande uppstaplingsför- 
farandet, i motsats hvartill man fordrat föremälens ryckande 
i förklaringens och bevisningens rikliga Ijus, hvilket just 
innebar deras mängsidiga förknippning, deras inbördes röjda 
relationer. Ett ting, ett skeende, alldeles enstaka för sig^ 
är eo ipso ett under och fordrar, för att sä verkligen 
betecknas, endast ett grand kunskapsbegär, som sträfvar 
utöfver den blotta receptivitetens likgiltiga yta och öfver- 
hufvud blott vet — fräga. Alt det Ijus, som nu kan 
tillfiyta ett sädant enstaka fenomen, kan endast och allenast 
tillflyta detsamma frän andra. Annat sätt att förklara, 
än att läta föremälen förklara hvarandra, kanna vi 
ej tili. Men för sädant ändamäl mäste vi ha föremälen 
tillsammans, frän när och fjerran bragta inpä hvarandra, 
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undanryckta isoleringen. Detta gäller föremäl, men det 
gäller äfven omräden, hela riken, ty intet kan förklara sig 
sjelft, om det än innanför sig sjelft kan skäligen för- 
klara en och annan ingäende detalj, — som vi nyss sägo 
vara fallet med geometrin. Fackafskrankningar, som skymma 
synvidderna, äro pä samma gäng alltid dogmatismens för- 
murar, försävidt de nämligen göra facket sjelft tili en dogm. 
Slutligen mäste vi ha hela altet tillsammans, för att finna 
hvarje dess enskildhet förklarlig; ju talrikare och vidsträck- 
tare inre relationer, desto mer är öfverhufvud förklaradt. 
Sä raycket framgär altsä tydligt: den som i skolan lägger 
mycket an pä att förklara, lägger samtidigt mycket an pä 
att koncentrera — läromaterien säväl som andens krafter. 
De senare koncentrerar han likvisst blott under den förut- 
sättning, att han tar det pä allvar och läter förklarandet 
blifva process inom elevens ande, säledes dennes kraft vara 
med i att sammanleta altets membra disjecta. Men sjelf- 
verksamhetens didaktiska vehikel är — frägan. Deraf 
dessa flitigt idkade koncentrationsfrägor, karakteristiska för 
liär betraktade riktning. Om det i andra fall, dä det t. ex. 
gälde Rom, frägades efter grundläggningen, plägade med 
ärtalet 753 och Romulus sjelfverksamheten vara i det när- 
maste uttömd, — den var en enkel minnesreaktion. Hvar 
gör Rhenfloden sitt förnämsta knä? Äfven här förslog näm- 
nandet af en bekant stad. — Men nu frägar man: hvarför 
var väl platsen vid Tiber utkorad tili detta mägtiga verlds- 
säte? Hvarför mäste Rhen ha detta utstakade lopp med 
alla dess knän, hvarför ej lika gerna ett annat? Alla 
sädana frägor — (hvarför iSngo racerna, spräken en sadan 
och sadan utbredning eller modifikation, hvarför ströko 
handels- och hämadstägen här fram, uppstodo dessa 

Om karäktärsbildn. didakt. hjelpmedel. 7 
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lokala näringar etc.) — de äro koncentrationsfrägor i den 
mening, att de kring en fordrad förständsoperation samia 
en ansenlig mängd data och insigter af olikartad proveniens, 
pä hvilka alla lärjungen i hast nödgas besinna sig för att 
fä den äskade förständshandlingen att gä af stapeln. Sä- 
dana uppgifter vanja honom i sjelfva verket i hög grad 
att „blicka ur den ena sciensen öfver i den andra", de bringa 
nödig rörelse i hans samlade kunskapsfonder, härmed lif 
i sjelfva undervisningen. Och den tankens sjelfständiga 
vigör, tili hvilken eleven härmed förhjelpes, är sä mycket 
mer att skatta, som den synbarligen alstras utur, derför 
ocksä obestridligen rär om stora konkreta massor och sä- 
lunda kan bli af utomordentlig betydelse för sjelfva lifvet, 
medan t. ex. de fristäende matematiska tankerörelserna, i 
det de frän början lemnat tingen utanföre, äfven framgent 
ofuUständigt läta den vunna eminenta formella uppöfnin- 
gen komma lifvet tili godo, utan i stället blott altför gema 
skapa dessa alldeles aparta „ljus", som pä jorden trefva i 
sä mycket djupare mörker. 

Men emot missbruket af siika tankeöfvande koncent- 
rationsnppgifter pä realistisk botten mäste dock uttryck- 
ligt varnas. De fä ej hopas för mycket, ej heller komma 
för tidigt — missbruk emot hvilka liebhaberiet i afseende 
ä dem som oftast graviterar. De fä ej hopas, ty när sknlle 
eleven dä fä tid att äskädligt fördjupa sig i alla de ting 
enskildt, i afseende ä hvilka han här uppfordras tili tanke- 
exercitier i massa. De komma lätt för tidigt, ty de löpa 
ut i en abstrakt logisk point och hafva denna koncentra- 
tion med strammaste objektiva tillsnöring i följe, som vi 
sägo bestämd att endast mycket längsamt afvinna terrän- 
gen ät de unges genialiskt-lediga sätt att sammanhäfta 
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— liffuUt sammanskäda sitt universum. Hela detta objek- 
tiva koncentrationsförfarande, hvarmed den exakta lärdoms- 
verlden i dag viii lyckliggöra skolan och hvilket af flerta- 
let oinvigde — pä grund af de gemensamt brukade slag- 
orden: enhet, sammanknytning — bedömes säsom utan 
vidare liktydigt med ett sant pedagogiskt sädant, det mäste 
af oss tillskrifvas följande förtjenst och verkligt förebild- 
liga betydelse. Det läter synteserna framsprlnga ur före- 
mälens verkliga sammanryckning, är säledes säkert att icke 
bringa ett öfverskott i abstrakta former, som eleven in- 
genstädes visste att anbringa (det vet säledes allraminst 
af dessa fridlösa „ideer utan kropp", som Heine fann betin- 
gande for mänget romantiskt-tragiskt menniskoöde). Dess 
sammanhällande intellektuella verldsskelett är ett tingen 
strängeligen immanent sädant: det är främmande för denna 
didaktiska dualism af stoff och form, hvilken med den ena 
handen utströr massor af data, med den andra handen en 
approximativ dosis af enande former, regler, med hvardera 
belastande minnet och obekymrad, huruvida och i hvad män 
det sedän lyckas eleven att, a posteriori, bilda in de senare 
i de förra, eller sä att säga med det utspända formalisti- 
ska nätet fänga in den oberoende deraf tillskjutna materieu 

— ett förfarande som ger encyklopediska hufvud med den 
kända respektabla lärdomsuppsynen, men vattsigtiga för- 
spridda karaktärer och sterilitet i afseende ä egna hand- 
lingar. Men Iät oss vara pä vär vakt! Längt innan den 
efter sin vetenskaps nyaste föreskrift koncentrerande läraren 
det plägar ana, berör sig hans förfarande med det nyss- 
betraktade, sävidt det nämligen, äfven det, urartar i be- 
tänkligt dogmatiserande. Eleven' emanciperar sig oför- 
märkt med sitt intresse, sin hela kraft att följa frän lära- 
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rens massor rörande och svingande tankeevolutioner; han 
gör dem, för att ännu vara honom i lag, mekaniskt sä längt 
det gär skickligt efter och likuar slutligen den dälige vir- 
tuosen, som har — den ganzen Beethoven los, emedan han 
jemnt och nätt har honom i fingerspetsarna. Prof. Cleve 
anmärker i sin „skolpedagogik" (§ 81) mycket riktigt, 
att eleven lätt bedrar bäde sig sjelf och läraren genom att 
jemväl i förständssaker trygga sig tili blotta minnet, som 
ju lika väl är egnadt att magasinera enskild detalj som 
allmänna ideer, dessa senare — tilläggom — som vore 
äfven de idel enskild detalj. 

Hvad följer nu af alt detta för karaktären? Väl 
ingen encyklopedisk förtyngdhet, tv man sätter en ära i 
att pä lefnadsvägen ej släpa onödig lärdomsbarlast och 
skall alt framgent förstä att väl taga sig tili vara för 
sadan. Men det följer en bedröflig kortsynthet i fräga 
om ideella djup, ja i fräga om intellektuella vidder — man 
har gästat bäde djup och vidder pä en tid, dä man gled 
öfver dem med barnskor, gästat i alla fall tillräckligt för 
att aldrig mer se dem upplätas skimrande ny a, oändliga. 
Det följer ett beständigt trytande tälamod i fräga om större 
uppgifters nödiga försakelsedigra förarbeten — man spärar 
ju i alt den hatade öfverloppsbarlasten och förstär sig 
personligen blott pä de intellektuella stormlöpningarnas 
taktik. Men ä andra sidan är man lika litet bevägen, röjer 
fastmer ignorantens frivola häUning emot genialiska tanke- 
system, hvilka i sinä stormlöpningar lemnat den konkreta 
betraktelsen ändä för längt bakom. Man sjelf är blott 
betänkt pä ätt balansera uti den gyllene midten miellän att 
beröra jorden och fresta andens flygt. Den rena empirin 
är för simpel, den rena id6n för vägad. Man viii för mate- 
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rien ej släppa tag i formen, ej heller för formen i materien 
utan viii, som det i skolan tillgick, ha korrelatbegreppen i 
strängaste mening samtidigt i sin hand. Att nu trots denna 
logiska korrelativitet det stora eflfektiva framsteget uti andens 
verld framgätt ur en märklig fram och äter svallande väg- 
rörelse mellan empiriskt redligt arbete för kunskapsmaterien 
(det der ej Hngsligt urgerat det skeptiska „hvartill") ä ena 
sidan, befruktande ideella antecipationer ä den andra, det 
fattar man föga och ställer sig härmed sjelf utanför Unien 
för verkligt betydande lifsgerningar. Typen är oss alla 
välbekant och plägar, när den säsom en gymnasiernas elit 
kommer tili umversitet, äfven deri göra den i skolan prak- 
tiserade, verldsaltet sammanletande koncentrationen heder, 
att den med förkärlek ställer direkt kurs pä dessa ovordna 
framtidsvetenskaper, hvilkas specialitet det är att sätta öfver 
alla disciplinära ISckafskrankningar och etablera de mägti- 
gaste synteser, ny a sanningsriken öfver ali den detalj, enskilda 
spridda vetenskaper innehälla. Att dessa mödosamma förut- 
sättningar, vetenskapernas enskildheter, emellertid ej half- 
vägs grundligt medhinnas, behöfver icke förväna, ty de med- 
hinnas öfverhufvud ej under ett pietetslöst hastande, de 
. erfordra förmägan att pä hvarje punkt, om än transitoriskt, 
kunna tjusas, fatta posto och se ett omedelbart värde, som 
äfven ensamt för sig, altsä oberoende af ett vinkande högre 
sammanhang, kunde motivera fördjupningen, — en förmäga, 
hvilken emellertid lidit genom en skolpraxis, för hvilken 
betraktandet af den individuella företeelsen alltid blott 
snarast möjligt hade att vika för anknytningarna i den 
efterträdda förklaringen. Aftsä gär man nu omkring och 
ser öfver axlama med tvenne typer: empirins mekanise- 
rade lastdragare och de spekulerande fantasterne, eger 
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sjelf ■ — hvarken de förres resignerade arbetsflit eller de 
senares outsinliga hopp och ungdomligt sig vidgande varda. 
— Vi ha att beklaga dessa offer för ett i skolan ratio- 
naliserande lärdt proletariat, hvars facknit haft sä föga af 
pedagogisk upplysning. Vili man nämligen draga en novel- 
listisk qvintessens ur sälunda tillkomna psykologiska nutids- 
öden, lyder den sä. Man har lätit ideal af. ett manligt 
intellekt sträla in uti och i förtid störa en barndomssaga, 
hvars fredade fortspinnande värit ej mer och ej mindre än 
en helig menniskorättighet; denna sälunda störda barn- 
domssaga har hämnats genom att sedän i sin tur störa det 
manliga intellektet vid en tidpunkt, dä dess ideal bort vid- 
taga med den fuUa tjuskraften. Genom att sköfla den 
sagans ursprungliga friskhet har altsä mannaidealet mist 
sin egen för evigt. Det afskuddar sig ej mera bamet, som 
öfveralt blott glider — genom intellektj^lla vidder, öfver 
ideella djup. Der bamdomen ej rent fätt klinga ut, der 
intonerar mandomen orent. Detta är helar moralen, den 
pekar pä en mörk punkt i nutida karaktärsbildning. Men 
den patologiska terminus technicus är här: didaktisk hyper- 
koncentration^ 

Sälunda hafva vi nu frän ett för litet plötsligt för- 
fly ttat oss tili ett för mycket och hafva derunder, fram- 
hällande de psykologiska associationernas värde, tydligt 
nog markerat värt medlande lagomt. I det vi taga fasta 
pä denna välbehöfliga pedagogiska förmedling för att grund- 
ligt bryta med tyranniserande fackmannaskap i skolan, väre 
sig det isolerar eller det koncentrerar, gä vi att närmare 
angifva arten af den koncentrerande undervisning, som skall 
vara karaktärsbildande i etisk mening. 



C. Etiskt hufYudmoinent i koncentrerande 

underyisning. 

Efter att i det föregäende hafva lemnat bakom oss 
det i bästa pedagogiska välmening, altsä af omtanke för ele- 
ven läroplanen (A) väldsamt dbbrevierande koncentrationsför- 
farandet, hvilket respekterade andens enhet pä bekostnad 
af läroföremälens flerhet, säledes i grunden gick ut pä hela 
koncentrationsproblemets afskaflfande (jmf. sid. 74), hafva 
vi betraktat den (B) formalistiska pseudokoncentrationen 
med dess dualistiskt ätskilsliggande formlösa kunskaps- 
materie & ena sidan, materialiserade former ä den andra 
(vi kalla dem sä, emedan dessa receptiviteten pätryckta, ej 
ur sin sannskyldiga materie framsprungna regler och lagar 
i anden fortbestä utan den massor genomträngande och 
organiserande rörlighet, som just utgör den andliga for- 
mens sanna betydelse i motsats tili den blotta liflösa stoif- 
detaljen, jmf. sid. 88). Derifrän gingo vi öfver tili en 
motsatt utgängspunkt, de didaktiska realiema, och funno 
nu den härstädes inscenerade, altsä (C) realistiska koncen- 
trationen bäde pedagogiskt sund och logiskt korrekt, för- 
sävidt den innebar fenomenens egen, värt behof att förklara 
tillmöteskommande inre sammanryckning, naturliga fogning. 
Men pä samma gäng tedde sig här för oss en ytterst närä 
liggande öfverdrift, hvilken läraren iräkar, dä han helt lem- 
nar sig i läroföremälens väld för att nu pä bekostnad af 
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det andliga subjektet och öfverflyglande dess egen kraft- 
produktion — hyperkoncentrera. Fixerar man den upp- 
fostrande undervisningens mäl enligt en ordalydelse, i hvil- 
ken bäde Pestalozzi och Herbart med lätthet igenkäanas 
och som plägat fä näd äfven inför sädane, som eljes ej 
värit desse män synnerligen bevägne, nämligen säsom 
väckandet af ett lifvet igenom varande mängsidigt, harmo- 
niskt sammanslutet intresse, en formel, som i denna sin 
korthet sjelffallet ej kan vara höjd ofver alt antastande, sä 
ställa sig berörda koncentrationsförfaranden tili det fixe- 
rade mälet pä följande sätt. Det första förgriper sig uppen- 
bart pä (a) mängsidigheten, om det än kan främja 
bäde intresse och en i förhäUande ringare art af harmoni 
(fulltonigheten uti denna senare är omöjliggjord). Det 
andra läter den (b) harmoniska sammanslutningen 
ej uppkomma utan qvarhäller själsfonderna i aggregatoriskt 
tillständ, hvarigenom mängsidigheten här blir polymati. 
Det tredje slutligen, sälänge det ej rönt specifikt pedago- 
giska modifikationer, löper fara att väldtaga (c) intresset 
sjelft och kan i sädant fall ännnu mindre befästa det för 
hela lifvet. — Nu gäller det altsä att uttryckligen angifva, 
hvilka dessa pedagogiska modifikationer äro, som först 
skola bringa oss i besittning af ali den frukt, värt sist- 
nämnda, realistiska koncentrationsförfarande förespeglar oss. 
För sädant ändamäl faller vär blick änyo pä det psy- 
kologiska subjektet, alla pedagogiska omsorgers sannskyl- 
diga medelpunkt, ty ur dess försummande och den hand- 
lösa hängifningen ät läroföremälens egen drifvande logik 
var det ju som den nyss berörda ensidigheten och öfver- 
driften framgick. De psykologiska associationerna, som vi 
i det föregäende motstälde stränga logiska lagbundenheter. 



i koncentrerande utidervisning. 105 

gäfvo oss dä redan vid handen: intresset. Detta beteck- 
nar ett själstillständ, som sedän urminnes tid kan sägas i 
pedagogiken hafva blifvit uppskattadt, nämligen säsom ett 
ypperligt medel att med framgäng inpraktisera i barna- 
anden kunskapsförrädet eller hvad annat som helst. Men 
i Herbarts ögon är intresset ändä mycket mera värdt — 
är det värdt att sjelft som mäl föresväfva hela undervis- 
ningen, i stället att blott säsom medel göras tjenstbart för 
befästandet af allslags lärdomsdetalj. Och detta är äterigen 
en framstäende gärd ät de magter, som äro bestämda att 
uti framtidens undervisning bryta intellektualismens välde 
för att derstädes häfda den menskliga naturen säsom enhet 
af hjerta och förständ. Och äterigen ett drag, hvarigenom 
Herbarts pedagogik höjer . sig utöfver hans filosofi. Ty i 
denna senare har man blott altför lifligt plägat sakna ut- 
vecklingens, vardats moment. Nu fixeras säsom alt peda- 
gogiskt arbetes mäl, säsom den högsta punkt, pä hvilken 
skolan har att ställa barnet — varda, utveckling. Ty det 
alt ligger i intresset, hvilket är det beständiga sträfvan- 
det att frän ett redan uppnädt nä längre och längre. Hvad 
man intresserar sig för, det är raan ännu ej färdig med, 
det varsnar man ännu säsom detta utanför stäende, för 
hvars värdiga upphinnande man viii päskynda sinä steg. 
Intresset är sälunda en fattigdom, som inom sig sluter den 
förnämsta rikedomen, det besitter nämligen längt mer uti 
hoppet och sträfvandets utätsträckta famn än uti verklig- 
heten. Intresset är med ett ord — framsteget utöfver 
oss sjelfve, vordet habituelt. Sälunda kan man 
mellan lärdom och intresse, säsom fixerade gymnasialmäl, 
göra den ätskilnad, som Runeberg (pä det bekanta stället, 
der det är fräga om antik och kristen kultur) gör mellan 
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cirkeln och väglinien. ^Bäda ega med hvarandra gemen- 
samt uttrycket af en harmoniskt vidgad famn ; men cirkelns 
famn är tillika sluten, vägliniens öppen, cirkelns omfattar, 
vägliniens äträr, cirkelns eger, men eger en ändlighet, väg- 
liniens eger intet, men utbreder sig just i sin uppoflFring mot 
en oändlighet". Ja, hvilken obetydlig flisa i jemnbredd med 
alt menskligt vetande är icke i sjelfva verket det, hvarmed 
gymnasiet kan hoppas utrusta sin elev, der det blott äflas 
att gifva honom vetandets kapital pä vägen? Men 
hvilken ojemförlig betydelse vinner icke äfven en sadan 
flisa, der den handhafts säsom häfstäng att förhjelpa honom 
tili sträfvandets kapital, sä att han vandrar med 
lefvande intresse sin mannaälders uppgifter tili möte? Här 
försvinner med ens frän gymnasiet karaktären af pygmeiskt 
jägtande; detsamma kan sägas hafva gifvit sin elev alt, 
ty han skall veta att rastlöst vara verksam i riktningen 
för dess vinnande. Och jemväl det i skolan inhemtade 
fortlefver ingenstädes sä säkert som i det lyckligt väckta 
intresset, ty hvad ur det blotta minnet oundvikligt svinner, 
det eger uti intresset betingelsema att äter och äter upp- 
sökas, reproduceras. Ziller säger: „es wurde in der That 
kein Gedächniss der Welt im stande sein, den gesamten 
LehrstoflF auch nur eines Unterrichtsfaches aus der Schule 
in das spätere Lebensalter treu und unversehrt hinöber- 
zutragen, und auf Ueberlieferung des Gedächnisses darf 
man sich folglich flir die spätere Zukunft am allerwenigsten 
verlassen, so villkommen sie auch da sein mögen, wo sie 
sich finden. Wohl aber muss alles beim Unterrichte so 
erfasst und durchdrungen werden, dass es sich späterhin 
jederzeit und selbst nach langen Zwischenzeiten wieder- 
erzeugen und wiedergewinnen lässt ... Das VoUziehen, das 
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VoUenden des Gedankenkreises ist ohnehin eine unendliche 
Arbeit . . . Ein jeder unserer Zöglinge soU nur lernen, 
von seinem individuellen Standpunkte aus sich selbst zu 
helfen . . . Die Kräfte und Fähigkeiten, die Lust und der 
Trieb solien in ihm erzeugt sein, seine Kenntnisse und 
seinen Thätigkeitskreis zu erweitern."^) 

Om Ziller derför yrkar: „der erziehende Unterricht 
soU tiberhaupt nur veranstalten, nicht voUziehen lassen", 
sä kan man deri visserligen redan skönja en viss öfverdrift. 
Men säsom den af oss sökta pedagogiska modifikatio- 
nen ät en annan ytterlighet, nämligen det stränga fuUföl- 
jandet af en objektiv koncentration, läta vi detta ord gälla 
och finna det träffande. I mänga fall, der vara realister 
i sin undervisning nu äflas att fullborda, genom att draga 
konklusioner, utbryta lagar, äterföra tili de sanna grun- 
dema, kort om godt förklara, der hade det värit tillräckligt 
att uti denna riktning endast föranstalta för elevens egen 
kommande sjelfverksamhet och att säledes afstä ifrän att 
i sjelfva undervisningen tili hvaqe pris söka tränga fram 
tili det intellektuella mälet. Om en nyare författare öfver 
koncentrationen ^) anger dennas vasen frägande: „wie hat 
es der Unterricht anzufangen, dass er die Unterrichtsma- 
terie in der Seele seines Zöglings zu einer Einheit verbin- 
det, zu einer Einheit, die sich später in ihren Wirkungen 
als ein Organismus bezeugt"? — sä är härmed antydt, att 
koncentrationen och den andliga enhet, den frambringar, 
lifskraftigt skola kunna fortsätta sig in pä den senare äldern 
för att inom sin sfär draga städse nya element, assimilera 



1) T, ZtOer, Gnindlegung etc. s. 298, 332. 
^ 1. Wawrzyk i Paedag. Jahrbuch 1878, herausg. v. d. Wiener 
paedag. Gesellschaft, s. 40. 
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alt hvad lifvet ytterligare bringar. Men det absolut full- 
bordade bar ali sin utveckling bakom sig, det tillsluter 
sig för och utestänger det främmande, det bestär ej som 
ett organiskt och organiserande centrum. FuUbordadt altsä 
skall pä tröskeln tili den mognare äldem inom anden ännu 
litet vara i jemförelse med alt det, som der skall vara 
anlagdt, intenderadt, föranstaltadt. Detta är konsten att 
genom hela undervisningen berga och vid dess slut högst 
uppsätta det, hvarpä alt ankommer och framtidens välfard 
hänger, nämligen just intresset. Ä andra sidan förslär det 
dock, säsom vi altigenom sökt göra gällande, icke att 
för en kommande älders inhöstande arbete endast sä längt 
föranstalta, att man (i enlighet med en vulgär mening) 
under skoltiden hopsläpar idel materialier säsom nödvändigt 
underlag för framtida formbehandling och icke fastmer 
sträcker sinä föranstaltningar inpä denna senare sjelf. Det 
dyrbara intresset har man nämligen dä gjort sig af med, 
och det, endast det hade värit ingängsporten tili sannin- 
gens hela verld. I materialierna säsom sädana bläser ännu 
ej en enda flägt af sanning och i grunden är det dock blott 
sanning, som intresserar. 

Ty vi mäste omsider fräga oss : hvilken differens skall 
väl göras mellan intresse för ali sanning och ali san- 
ning sjelf; huru längt mäste de läggas ätskils dessa tvenne 
olika mäl för skolundervisningen, det ena, föresväfvande 
den sanne pedagogen, det andra, af vara i vetenskapens 
objektiva system bevandrade fackmän varmt omfattadt. 
Vid första päseendet faller i sjelfva verket en sä skarp 
diflferens som möjligt i ögonen och visar oss de rationali- 
serande fackmännen säsom stäende frän egentlig pedagogisk 
nitälskan afsides. Ty pä den ena sidan varsna vi säsom 
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skolans mäl en psykologisk sammanslutning af krafter eller 
inre sträfsamheter, säledes en koncentration inom a n de n 
sjelf; pä den andra sidan stär kunskapsrikenas logiska 
enande, säledes en koncentration af vetbara ting i enlig- 
het med dem sjelfva inneboende lagar. Med ett ord altsä: 
i det ena fallet en subjektiv verld af idel sträfvande och 
viljande, i det andra fallet en objektiv verld af skeende och 
varande. — Men blott ett ögonblick bestär detta sken af 
oförsonlig motsats, ty nasta ögonblick strömmar oss redan 
tili möte upplysningen frän en redan sekelgammal kunskaps- 
teoretisk epok, som vore grundligt förfelad, om vi ej den 
stund som är fattade, hurusom ali den objektiva sanningen 
hör anden sjelf tili och har uti dess energier sitt säte, 
likasom ä andra sidan anden med sin apperceptiva tillspets- 
ning och sinä lagar uti det gifnas vidt kringskingrade lem- 
mar bringar, säsom sin afglans, denna enhet, sammanhö- 
righet, inre nödvändighet, hvilken vi prisa under namnet 
af en objektiv sanningsverld. Denna nutida kunskapsteore- 
tiska vishet är det, som tili nägon del bevarar karaktären 
af pedagogisk nitälskan ät vara realister i skolan, de der 
för att undfly den däsiga intresselösa isolationen af data 
och enskildbeter, hvari skolmästeriet eljes plägat prestera 
det yttersta, gripa ett modigt tag uti altets i rum och tid 
ätskils liggande beständsdelar, spänna dem samman kring 
bestämda intellektuella funktioner och läta sälunda öfver- 
alt riklig förklaring, sund mening emanera. Deras arbete 
är ej ett sidospräng ifrän pedagogiskt arbete, de gripa nog 
i den allena riktiga direktionen — de gripa endast för 
längt. Ty intresset, pedagogikens ögonsten, är den fuUa 
vetenskaplighetens halfvägsstation. Det böckr. i riktnin- 
gen af objektiv sanning, redan ett betydande s/eg ifrän den 
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själskrafternas räa primitiva förvirring, som följer med peda- 
gogisk vanvärd, eller ifrän den encyklopedism, som stöder 
sig pä ett mekaniseradt minne och ej är stort bättre an 
den primitivaste förvirring. Ty uti det sanna intresset 
lefver redan sjelfva vetenskapen, för att successivt utveckla 
sig derur tili alt större klarhet, den är der bragt tili denna 
punkt af egen rörelse, sjelfständig utvecklingsdrift, som läter 
hoppas det bästa för framtiden. Uti intresset är hela den 
objektiva sanningsverlden tillstädes säsom den egentliga drif- 
vande själen, skönjes redan tillräckligt för att läta individen 
svärja tili dess fana, säsom riddareynglingen fordomdags 
genom löfte och svärdsslag invegs tlU bragder, dem först 
hans senare älder skuUe upplefva. Men är sälunda ifräga- 
varande intresse intet annat än den objektiva sannings- 
verlden i ännu outvecklad psykisk form, sä skall detsamma 
— derpä kommer det för oss hufvudsakligast nu an — 
med den mognade sanningen ha vissa hufvuddrag, betingel- 
sema för sin uppkomst gemensamma. Vara moderna rea- 
lister, i det de fordra uppgifvandet af läroföremälens iso- 
lering, misstaga sig ej om det som är sannings rätta betin- 
gelse — de träflfa härmed äfven intressets. Säsom ofvan- 
före utfördes befinner sig det absolut enstaka ohjelpligen 
pä sanningsskalans noll- eller indiflferenspunkt. Ju mer 
skrankor mellan kunskapsomrädena, separeringslust bland 
undervisningsfacken, desto ofuUkomligare aflägsnar man sig 
ifrän, desto starkare graviterar man emot denna sannin- 
gens noll- och indiflferenspunkt. Menniskoandens trängtan 
gär i riktningen af alt det enskildas och isolerades upphäf- 
vande säsom sädant och anknytning uti en sammanhän- 
gande totalitet; den ser sig sitt sanningsideal närmare ju 
fuUständigare den under tankens pyramidspets lyckats i 
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enklaste öfverskädlighet sammanföra hela verldsaltet. Och 
nu öfverföra vi detta pä intresset, som just är den var- 
dande sanningen sjelf, eller den fulla sanningen, projicerad 
frän det allmänna förnuftets tili det enskilda sträfvandets 
pian. Alt hvad undervisningen i barnaanden lemnar iso- 
leradt, utan stöd och anknytning^ det stadnar der tillika 
utan bidrag tili, säledes utan betydelse för den stora fond 
af intresse, pä hvars förkofran skolan har att arbeta, det st&r 
i och med detsamma pä den pedagogiska värdeskalans noll- 
och indifferenspunkt. Ju mer det i undervisningen blott 
strös, ju mindre sättes i relation, förbindes, sammanryckes, 
desto envisare altsä vrider och mödar man sig kring denna 
irrelevanta punkt. Mägtigt pulserande intresse anträflfas 
blott der, hvarest enheten vinkar utöfver en stor mycken- 
het och förgrening af enskilda data eller detaljpremisser, 
dem man alla i sitt medvetande kraftigt lyckats fatta sam- 
man för att, i ett drag öfverblickande dem alla, djupt 
förspörja den herligare, högre ordning, som utur deras när- 
het och samverkan födes. Härmed beröra vi i grunden 
ett allmänt, märkligt drag i värt andliga lif, dess hemli- 
gaste rörelseprincip: detta märkliga ret- och behagfuUa 
vexelspel mellan enhet och mängfald, vidmagthäUet af det 
städse sig nyfödande krafvet att försona bädas kontrast, 
uppsamla mängfalden, sönderlägga enheten; detta drag altsä, 
som pä konstens omräde sä typiskt träder oss tili möte uti det 
beständiga stigandet frän att genombryta massorna i den 
herskande id^ns intresse tili att äterbörda idän ät de enskilda 
inkorporationema, massorna. Man kunde här i sjefva ver- 
ket tro sig hafva nyckeln tili det myckna oestetiska, som hvi- 
lar öfver ett bekant skolmanär, att nämligen räcka den andliga 
näringen i ömkligt söndersmulad form, lemnande obegagnad 
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den intresset tändande yerkan, som just i föreningama 
skulle ligga. 

Jag vet icke, i hvad män ifrarene för ^enhetlig natur- 
undervisning" eller realistisk koncentration öfverhufvud 
ämna betacka sig för den dem härmed vindicerade högre 
skyldskapen med värt estetiska lifsmoment — för att blifva 
densamma mera värdige borde de i sin praktik allvarli- 
gare behjerta den i konstverk sä oumbärliga — irrationella 
faktorn. En sadan kan sätillvida sägas ligga uti intresset, 
som detta ej är den fuUt utvecklade vetenskapliga klar- 
heten sjelf, utan dess aningsfuUa, i sträfvandets form upp- 
trädande antecipation och som i enlighet dermed icke heller 
det Stora sammanhang af föreställningsdetalj, intresset har 
tili bärande fundament, bestär af idel strängt logiska af- 
hängigheter eller redan äterger den mognade sannings- 
verldens fast tillknutna objektiva former. Detta intresse 
har i mänga fall tillräckligt af föremälens i medvetandet 
skeende associativa sammanryckning och öfversigtliga närhet, 
hvarigenom deras inre logiska drifkrafter väckas och san- 
ningssträfvandet tar sin gäng. Likasom intresset är den 
fulla sanningens förberedande stadium, sä är den enskilda 
exakta förständssyntesens förberedelse — associationen^ För- 
des vi i det föregäende frän de psykiska associationerna 
tili intresset, sä hafva vi nu vandrat vägen i motsatt riktning. 

Och detta är sälunda den första pedagogiska modi- 
fikation, som mäste vederfaras den efter objektivt-veten- 
skapligt mönster koneen trerande undervisningen. Läraren 
skall otvifvelaktigt arbeta i riktningen af sann vetenskaplig 
upplysning och derför sävidt möjligt halla sanningens hela 
objektiva system för ögonen. „Die Pädagogik muss die 
Fugen kennen, in denen sich das menschliche Wissen 
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beruhrt^' ^). Men läraren skall dock i denna riktning längt 
mera föranstalta än egentligen fuUfölja och skall uppfatta 
pligten att föranstalta väsendtligen sä, att han söirjer för 
talrika associativa sammanställningar och förknippningar, 
der ett fuUt rationelt sammanhang skuUe komma för tidigt. 
Han mä vända sin uppmärksamhet ät stoffets tillfälliga 
beröringspunkter, der han ännu ej med framgäng kan upp- 
visa de nödvändiga. Han mä redan akta det för en stor 
vinst och ett betydligt steg utöfver det blotta dogmatiska 
hopandet, om han öfverhufvud förknippat (äfven der den 
bindande lagen ej blifvit skönjbar), altsä stiftat psykiska 
öfvergängar, behandlat en vidsträckt materie synoptiskt, 
funnit för densamma associativa stöd i barnets erfarenhet 
o. s. V. Det blir en uppgift för honom, att kring hvarje 
föremäl, som didaktiskt behandlas, gruppera andra föremäl 
genom att vidröra och anlägga talrika associativa trädar i 
olika riktningar — med denna pedagogiska takt, som ej 
strax ifrän ett hufvudföremäl förirrar sig längt pä afvägar 2). 
Det är godt, om hvarje enskildhet i undervisningen röjer 
sin systematiska ort i ett större helt och likasom endast 
för tillfället framskjutes utur ramen af detta hela. Det är 



1) O. Willmann, Pädag. Vorträge II Aufl. 1886, s. 100. 

2) S&som i den goda pedagogiska vitzen, der en lärare för att 
gifva en bekant tysk dikt „Peter in der Fremde'' nödig psykisk in- 
fattning börjar associera aposteln Petrus, Peter af Amiens, Peter 
den store, ja öfverför samtalet pä alla möjliga petrar tili och med 
„Trompeter" och „Salpeter** men föga als kommer tili hufvudföre 
m&let „Peter in der Fremde"; eller som i den „Abgeschmacktheit", 
Stoy anför, dä en lärare tili den kärnfnlla Schiller'ska strofen „Nacht 
muss es sein, wenn Friedlands Sterne leuchten" anknyter betrak- 
telser öfver jordens rotation, eqvinoktierna, stjernbilder etc. 

Om karaktärabildn, didakt. hjelpmeötel. 8 
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pätagligt, att hvarje lärare skall finna rikligaste tillfäUe att 
efterkomma den hari liggande fordran. Ja, säsom alldeles 
naturligt, knapt annorlunda möjligt förefaller ett slikt för- 
farande, dä man är i tillfäUe att studera detsamma hos 
en intelligent lärare, den der, ledd af koncentrationssyn- 
punkter, alldeles ensam undervisar hela sin klass. Hvilken 
enorm tid- och kraftekonomi bringar icke här koncentra- 
tionen och huru verkar den icke tili tankeverldens ener- 
giska sammanslutning inom eleven! Denna aldrig rastande 
immanenta repetition, som vid alla upptänkliga tillfallen 
slär bryggor tili under andra timmar behandlade temata^ 
bidrar tili alt det nyinträdandes kraftiga tillegnan likasom 
tili en Stor tankens rörlighet samt sätter genom de talrika 
Yäckta apperceptionsstöden i gäng ett alldeles päfallande 
intresse. Här fär hvarje stoff afleverera sitt bildningsvärde 
fuUt och helt; innan man lägger det tili sidan, ty läraren 
har pä hvarje steg det osöndrade bildningsmälet närvarande 
och vet att af hvarje enskildt fack draga den största möj- 
liga nyttan äfven för de andra, — en uppfattning om and- 
ligt arbetes sammanhörighet och solidaritet, som mycket 
lätt meddelar sig eleven och vänjer äfven honom att städse 
ösa ur det fulla och vid hvarje tillfäUe besinna sig pä sitt 
hela inre. Men har eleven sälunda ej blott en enskUdhe- 
tema utur matematik, historie, naturkunnighet etc. lyckligt 
sig tillegnade, utan besitter han derjemte förmägan att sam- 
manställa, jemföra, tillämpa, öfverskäda, kort om godt 
förmägan af andlig rörlighet inom alt det inhemtade 
säsom omfattande helt, dä är hans sjelfständiga framsteg 
betryggadt, dä rär han — väl ej om hela sanningen men 
om det för hans älder mycket vigtigare: sanningens fynd- 
orter. 
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Men äfven en annan högst väsendtlig pedagogisk modi- 
fikation mäste vär objektiva, d. ä. kunskapsföremälens 
egen inre ordning i sigte fattande koncentrationsmetod 
läta behaga sig, om af den skall väntas välsignelse för 
skolan. Den mäste genomskäda sin vanmagt att ensam för 
sig, genom egna medel etiskt förädla. Den mäste sä- 
lunda uppgifva hvarje anspräk att med sin trupp af objektivt 
sammanslutna, associativt öfverspunna discipliner ensam för 
sig göra skolans didaktiska uppfostringsplan tillfylles 
och mäste inom sig uppläta rum för specifikt etiska bild- 
ningstendenser. Jag medger gerna: den ifver, som i vara 
dagar pädrifver framsteget inom vetenskaperna — och hvar 
är väl detta framsteg uppenbara^e än pä naturforskningens 
sida — , det är en ifver, som berör sig med den etiska för 
sävidt den har sin rot uti lifslefvande individer, de der ej 
exklusivt läta leda sig af abstrakta lärdomstendenser eller 
sä att Saga disciplinens egen genius, utan tillika, hvar pä 
sin post, äro medvetne af en upphöjd human mission. Men 
häraf följer dock blott, att en i sadan anda handhafd under- 
visning, t. ex. i naturlära, skall säsom sidoinflytelse frän 
person tili person kunna utveckla nägon etiserande verkan, 
ej olik altsä den personliga strälning, som uti en Pestä- 
lozzis undeyvisningspraxis hade öfvertagit roUen af etiskt 
bildningsämne. Ä andra sidan mä fasthällas, att en af 
vetenskaplig rationalism inspirerad koncentrerande under- 
visning isynnerhet der träder i närä kontakt med vär etiska 
natur, hvarest den undfätt den förstnämnda pedagogiska 
modifikationen, altsä mindre gär ut pä att logiskt fullborda, 
mera pä att psykologiskt föranstalta, sä att dess slutresul- 
tat mindre blir lärdom, mera sanningssträfvande, intresse. 

Härmed berör ju denna undervisning själsenergier, hvilka 

8* 
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vi tydligt igenkänna säsom viljeakter, at hvilkas stärkande 
säledes det sedliga lifvet främst skall kunna draga gagn. 
Men dock blott under förutsättning att för etiska maxi- 
mers tillkomst sörjes — och för dem sörjes genom ingen 
väre sig förklarande eller associerande vetenskaplighet. 
Öfverhufvud är kunskapsplanet sisom sädant ett etiskt indif- 
ferent pian och blott svärigheten att nägonstädes i dess 
renhet utbryta detsamma ur den mängdimensionala men- 
niskoanden ästadkommer, att detta icke allmännare inses. 
I alla dessa empiriska enskildheter, logiskt-kausala beroenden 
och associativa förknippningar ligger ännu intet af etiskt 
värde lika litet som i de själsfunktioner af föreställning 
och tanke, ja af apperceptivt sträfvande, i och genom hvilka 
de inom oss bestä och reproduceras. Vär modernt veten- 
skapliga skolundervisning med dess enade och spridda natur- 
riken, dess uti enahanda teoretiska ram indragna, jorden 
bebyggande menniskoverld etc, mäste kunna frigöra sig 
frän hvarje förhäfvelse i afseende ä att ensam kunna upp- 
fostra och gifva vär ungdom tillräcklig andlig näring. Den 
kan blott bilda halfva menniskor och det är hjertat, den 
härvid främst eliminerar. 

Behöfver man väl i skolan inleda tvist om hvilken 
uppgift som är förmer: att bilda lärjungens tanke eller att 
bilda hans hjerta, och hvilka af hithörande bimningsmedel 
derför egde att ätnjuta företrädes- och förmänsrätt? Är det 
icke fastmer pä tiden att läta det inskränkta gnabbet fara 
för att fullt inse, huru oumbärlig tanken är för hjertat, 
hjertat för tanken? Det stora geniet har städse haft sinä. 
rötter i hvardera, det bestod i en lycklig samklang af bäda. 
Och viii man en stund hängifva sig ät abstraktioner, finge- 
rande en den fuUkomligaste, monströsa rena intelligens 
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utan hjerta, säledes utan dettas ingifvelser och driflfjädrar, 
sä skuUe man icke kunna neka, att man trots alt stode 
inför idel slöhet, overksamhet, inskränkthet. k andra sidan 
vore det icke heller svärt att finna, huru fränvaran af tanke 
förlamande depotenserade alla hjertats egenskaper eller 
rentaf ledde tili sedlig impotens. Väre altsä. det lärda 
tvistem&let derom, hvilken uppfostringstendens, som skall 
simma öfverst, fjerranhäUet frän skolans allvarliga omräde, 
der intet liebhaberi borde fä tränga sig fram blott för nöjet 
att producera sin käpphäst. Herbart, som ej inlät sig pä 
sofisteriet utan talade om bildningsmälet i förlitan pä sakens 
evidens i allmänna ordalag, päpekande deri t. o. m. flere 
jemnberättigade moment, har gifvit kommentatorerne mycket 
att skaffa; de fingo ej tag i hans ställning tili frägan och 
märkte ej, att den i sjelfva verket var utöfver frägan. 

För oss stär altsä för det första hela tankesfärens 
daning, innebärande bäde alt det elementäras klarhet, äskäd- 
lighet, liflighet och sammanhangens kraftiga markering och 
tillknytning, säsom en fundamental uppfostringsomsorg. Vi 
äro ej benägne att se föremälen i ett sädant fjerran frän 
anden, att t. ex. en fysiktimme i vara ögon ledde barnet 
längt afsides ifrän den andliga tillvarans medelpunkt och 
inpä ett för densamma främmande omräde, materiens. Fast- 
mer betrakta vi alt, hvad undervisningen — en god under- 
visning — bringar, säsom en beständsdel i andens eget 
lif, ett krafttillskott derstädes eller som den materie, hvaraf 
det andliga lifvet uppbygges. Der nu vär skolvetenskap 
ordnar fenomenen, utbryter en lag, ett helt system, synlig- 
gör en sammanhängande pian, i hvilken intet mer är iso- 
leradt eller beklädt med karaktären af det absolut tillfäl- 
liga, der är det i vara ögon en ordnande och redande verk- 
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samhet, försiggäende innanför det individuella medvetan- 
dets egen sfär och gällande dess innehäUsbestämningar. 
Det är under alt detta individen, soin förhjelpes tili 
klarhet inoin och öfver sig sjelf, hans mikrokosmos veder- 
fares denna formella bearbetning, hvarigenom der uppstär 
genomskinlighet och sammanhang uti alla delar, sä att jaget 
frän en punkt förmär beherska det hela, finna sig sjelf i 
sitt inre tillrätta. Och har undervisningen redan behandlat 
sinä element säsom psykiska krafter, dä är hela detta sam- 
manbindande och ordnande arbete, om det än skenbart 
försiggär bland de periferiska tingen, tillika ett inledande 
af samtliga individens spridda intellektuella kraftressurser 
uti en mägtig gemensam kraftdiagonal, motsvarande den 
befallande fuUkomlighetsnorm, som sväfvar öfver alt värt 
andliga vara. Sä mycket är altsä klart: detta är en utrust- 
ning, som i hög grad skall kunna bidraga tili individens 
magtställning i verlden, den innebär redan individuell magt- 
ställning. Detta är en planmessig kraftorganisation, som 
tvifvelsutan skall gifva oss en betydande, en stor karaktär 
— men i hvad riktning? 

Just pä denna punkt röjer sig det opälitliga och brist- 
fuUa af ifrägavarande koncentrationsresultat. Detsamma 
förslär oss icke, ty genom ali sadan organisering har vun- 
nits hvad? Pä sin höjd att individen vunnit sig sjelf, d. ä. 
att han, säsom vi ofvanföre (sid. 67) fordrat, fätt i sin hand 
sin andliga tillvaras samtliga trädar, att han säledes fri 
och oförvirrad herskar bland den tallösa mängd af vex- 
lande bestämningar, genom hvilka hela verlden speglar 
sig uti hans medvetande och i betraktande hvaraf koncent- 
rationssträfvandet syntes oss en sä högvigtig pedagogisk 
angelägenhet. Men det är ej nog, att individen sälunda 
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sammanfattar hela universum uti den suveräna spetsen af 
sitt eget jag: han skall ej blott hafva vunnit, han skall 
äfven förstä — öfvervinna sig sjelf. Utöfver spetsen af 
det egna jaget, i hvilket verldeus trädar, der koncentra- 
tionen värit fuUständig, sammanlöpa, pekar med oblidkelig 
nödvändighet sedebudet. Frän höjdpunkteu af sitt eget 
sjelfmedvetande, hvartill den teoretiska undervisningen värit 
det kraftigaste medel att förhjelpa honom, skall han veta 
att med en sedlig viljeakt gripa öfver i den främmande^ 
utanför stäende existensens sfär. Var det den kunskaps- 
intresset tjenande undervisningens uppgift att samman- 
tränga individens inre genom att i en välförbunden tota- 
litet uppsamla dess innehäUsbestämningar, sä gär det etiska 
bildningssyftet ut pä att änyo utvidga hans inre, men nu 
in pä ett nytt pian., som ej är vetbara innehäUsbestämnin- 
gars utan försigvarande existensers pian. Var det sälunda 
den didaktiska koncentrationens ögonmärke att undanrycka 
bvarje inom anden förestäldt objekt dess ofruktbara 
isoleringstillständ, som Iät hvarken intresse eller sanning 
uppkomma, sä är det ett specifikt etiskt bildningsarbetes 
ögonmärke att undanrycka det andliga subjektet sjelft 
det isoleringstillständ i förhäUande tili andra andliga väsen- 
heter, hvilket kännetecknar den etiska värdeskalans oupp- 
byggliga indififerenspunkt och är det lifselement, i hvilket 
egoismen känner sig hemmastadd. Här träda nu vara bäda 
didaktiska ideer i linie, i omedelbar beröring med hvarandra 
för att endrägtigt sammangä uti skolans uppfostringsplan. 
Ty det är dock uppenbart: ju fullkomligare individen för- 
fogar öfver sig sjelf och sinä krafter, en desto fullkomli- 
gare länk blir han i sedlighetens verid, der han är kallad 
att tjena med alla dessa krafter. Alt hvad intellektuell 
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bildning reder, det reder den för en sedlig verld — blott 
det sörjes för att individen tillräckligt fär sigte pä en sadan. 
Ju rikare individen tack väre koncentrationen finner sig 
sjelf, ju follständigare han genom alla anlagda krafters 
sammanslutning tillhör sig sjelf, desto m«r är det altsä 
han skänker verlden, dä han i och genom den sedliga vil- 
jan tillhör menniskorna, gifvande sig sjelf. Detta är i 
grunden sä enkelt, att det i skolan aldrig behöft uppstä 
strid om, huruvida intellektuell kraftbildning har nägon- 
ting med sedlig att skaffa. För att se den förra alldeles 
sjelfmant mynna in i den senare, hade man inom skolan 
öfverhufvud blott behöft kraftigt anslä äfven den sedliga 
id^verlden. Ar skolans läroplan tom pä etiskt-ideala ämnen 
— ja, dä vänder sig äfven ali intellektuell kraftvinning 
med lätthet ät annat häll. 

Här länkar altsä vär betraktelse änyo in uti frägan 
om etiskt bildningsämne, ifrän hvilken den ursprungligen 
utgick. Det är ej nog, att den omfattande vetbara verl- 
den stär inom lärjungens medvetande uti klar och kraftig 
elementär utprägling med desslikes klara inbördes rela- 
tioner, trafikabel för hans tanke och vilja i alla riktnin- 
gar, — det skall samtidigt vara sörjdt för hans förmäga 
att pä hvarje punkt, der uti denna utbredda verldsbild en 
inre väsenhet kommer honom tili möte, hvilken upplefver 
och njuter sitt universum pä sitt häll, genombryta den 
blotta företeelsen, fördjupa den teoretiska verldsbilden, 
fatta det främmande sjelfändamälet säsom ett sädant samt 
stä der sjelf som en sedligt-hnman person, sedligt kän- 
nande och viljande. Men för denna förmäga att djupt för- 
nimma sin sedliga sammanhörighet med andra — med 
individer, nationer, med en hei mensklighet — är ej tillräck- 
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ligt sörjdt genom en undervisning, som endast fattar i sigte 
fenomeuens sammanhörighet, styrande ut emot deras 
förklaring eller vexelsidiga belysning. Kan uti sadan betrak- 
telse äfven menniskan vara med som betraktadt föremäl, 
sä spelar jemväl hon der rollen af fenomen, ingär äfven 
hon sftsom länk uti en intellektuell kedja, tillfredsställande 
intellektuelt intresse, — men ej s&som föremäl för etisk 
fördjupning och besinning, ej undfäende det slags intresse, 
som Herbart benämnt deltagandets. Här inträder altsä 
det nya didaktiska hufvudmomentet. För tillgodoseendet 
af det etiska bildningsbehofvet mäste de menskliga bildema 
sjelfständigt träda fram ur den stora teoretiska koncent- 
rationsramen, lemnande det intellektuella jägtandet bakom 
sig : eleven skall kunna lefva samman med dessa menskliga 
gestalter, ej alltid blott vara anvisad att pä dem öfva sitt 
skarpsinne. Och de träda fram för oss, dessa bilder, uti 
berättelsens (jmf. Robinson säsom skolmaterie), diktens, 
slutligen den historiska skildringens belysning, der de pä 
läraren ställa anspräket att handhafvas under oaflätligt 
vidhällande af det etiska bildningssyftet, pä det att de 
fullt mä fä klinga ut i denna sin etiska verkan. Alt hvad 
i skolan förekommer säsom lektyr, skall undergä en den 
noggrannaste revision ur ifrägavarande synpunkt. Intet 
medelmättigt, tili innehäUet värdelöst fär här tolereras, intet 
underhaltigt fä tagas i försvar för det blotta spräkets skull. 
Just de talrika spräktimmarna — som man eljes ofta nog 
frestas beteckna som ett nödvändigt ondt — skall man i 
rikaste möjliga matto söka afvinna etisk bildningsbetydelse, 
alldenstund främst de rä om lektyren. Det skall aktas för 
en oförlätlig misshushäUning med skolans dyrbara förränt- 
ningskapital, tiden, om timme efter timme fär ödas ät for- 
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malistiskt filologiserande utau anslutnig i stora uppfost- 
rande ämnen. Och äfven inom historieundervisningen skall 
man ur denna etiska bildningssynpunkt grundligare än 
förut bryta med den akademiska grundsatsen om fuUstän- 
dighet samt, äsidosättande de torftiga^ i etisk mening Uus- 
fattiga partierna, framhäUa endast det verkligt haltfulla, 
etiskt bildaode. Äfven pä klassiska framställningar af karak- 
tärer och epoker skall historien mer äu härtils lägga an 
och för sädant ändamäl särskildt söka liera sig med spräk- 
timmarna. I detta häuseende lemnas oss ett godt föredöme 
(bäde ur synpunkten af koncentration och etiskt bild- 
ningsämne) genom lärarene vid de berömda „Francke'sche 
Stiftungen" i Halle, för närvarande en härd för de mest löf- 
tesrika arbeten pä den gymnasiala dldaktikens botten. Här 
läses under de tyska timmarna pä „tertia" Archenholtz' 
framstäende arbete öfver det sjuäriga kriget (en skatt- 
bar ^Quellenlektyre) äfvensom Schillers trettioäriga kri- 
gets historia, altmedan det historiska pensum är Tysk- 
land under medel- och nyare tiden. Men ur alla dessa 
synpunkter äterstär i vara läroverk ännu det mesta att 
uträtta; arbetet att af de högre skolornas läroplaner — 
hvilka enligt Direktor Frick mera likna lektionskatalo- 
gema af ett universitet: „eine Sammlung von Fragezei- 
chen" — dana ett verkligt genomtänkt, i alla delar sam- 
manhäUande, derför ett uppfostrande samarbete möjlig- 
görande „läroplansystem" har att sysselsätta skolverlden 
för en mycket läng tid framät och mäste för närvarande 
anses säsom dess kanske allravigtigaste angelägenhet. — 
Först när skolan genom medel bäde uti läroplanen och 
läroförfarandet funnit möjlighet att motsvara säväl koncent- 
rations- som den etiska bildningsid^n, skola alla dess 
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inverKningar sammanträffa uti det stora mälet af human 
karaktärsbilduing. 

Ett egendomligt öde hvilar öfver den pedagogiska 
teoriu. Ideema i och för sig kunna tilltala, elda, kunna 
synas omhvälfvande, utomordentliga — man behäUer för- 
nimmelseu, att de säsom sädana ännu ej äro gjorda att 
inrycka uti skolans verklighet och öfvergä i dess fuUa 
besittuing, utan att de härför först mäste hafva iklädts en 
i allo determinerad metodisk-teknisk skrud. Man griper 
dä tili speciellare didaktiska utarbetningsförsök: Mr fram- 
stä strax de under intimaste känning med en utöfvande 
praxis framkastade formerna säsom tvängskjortel för id^n, 
stöta tillbaka genom personligt pedanteri, som i dem icke 
säilän röjes, ja göra väl slutligen hela id6n för oss onjut- 
bar. Men sädant är dä i grunden värt eget fel och betecknar 
en svaghet i vär ideella ständpunkt. Vi förmä dä ej berga 
det af oss engäng hyllade sköna och sanna tvärsigenom 
dess tillfälliga £örklädnader, det rinner oss sjelfve ur hän- 
dema i samma män vi med andra nödgas trefva bland 
realiteternas vildsnär. Emedan de ledande stjemorna vinka 
matt, förefaller oss slutligen hela vandringen ödslig; emedan 
andra tilläfventyrs f alla i trivialiteter, är vär egen fröjd af 
ideema störd. Man är dä fallen att döma öfver en kam 
och är ur ständ att lära af andra äfven der man tvifvels- 
utan egde mycket och det vigtigaste att lära. Hela den 
ofvanstäende betraktelsen, i hvars pian det speciellare meto- 
diska ej ingick, kan nu säsom ett hufvudsyfte för sig 
beteckna att i vissa punkter afhjelpa den bedröfliga kraft- 
löshet i afseende ä den ideella haltens konception, som i 
fräga om didaktiska sträfvanden läter vandringen genom 
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de en utöfvande praxis i sigte fattande detaljarbetena 
lätt nog kannas som ökenvandring. I sädant syfte ha vi 
utbrutit tvenne ledmotiv för modern didaktik — hvilka för 
öfrigt mötas i en högst tidsenlig fordran pä. intellektua- 
lismens störtande tili förmftn för karaktärsbildning — och 
hafva sörjt för deras betydelsefullare andliga infattning 
bäde genom pävisandet af de historiska röttema hos Herbart 
och Pestalozzi och genom att sä djupt som möjligt söka 
insänka dem i denna etiska, psykologiska, kunskapsteore- 
tiska sanningsfond, hvars humanistiska värde ingen ifräga- 
sätter och som öfveralt der mäste bispringa, hvarest nägot 
principielt skall vara dryftadt och mer än en efemer peda- 
gogisk nyck bragt öfver hvardaglighetens tröskel Men nu 
väre med tillförsigt hänvlsadt tili det redan berörda ytterst 
glädjande reformarbetet pä gymnasialpedagogikens botten, 
som sedän nägra är i de Francke'ska anstaltemas ledande 
män funnit sä intelligente förkämpar, men som äfven längt 
derutöfver associerat skattbara krafter^). Den kraftigaste 
impulsen härför utgick tvifvelsutan ifrän den 4:de direk- 
tors-konferensen i provinsen Sachsen (1883), der de Her- 
bart-Ziller-Stoy'ska didaktiska grundsatsernas tillämplighet 
inom de högre skolorna utgjorde förhandlingarnas hufvud- 
föremäP). Isynnerhet tili Ziller har man härvid intagit en 



^) Jmf. „Lehrproben und Lehrgange aus der Praxis der Gym- 
nasien und Realschulen", redigerade af Dr O. Frick m. fl., Halle 
a. S. (utkomna 12 häften). — Herman Schiller, Handbuch der 
praktischen Pädagogik fUr höhere Lehranstalten, Leipzig, 1886. 

2) „In wieweit sind die Herbart-Ziller-Stoy^schen didaktischen 
Grundsätze ftir den Unterricht an den höheren Schulen zu verwerten?'* 
Separatabdruck der Referate des Dir. Dr. Frick und des Dir. Dr. 
Friedel etc. Berlin, Weidmann8che Buchh. 1883. ' 
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mycket oafhängig, i väsendtliga punkter reserverad hällning. 
Herbart sjelf har man sökt tillgodogöra sig efter anden, ej 
efter bokstafven, öfverhufvud altigenom aflagt prof pä kri- 
tisk, sjelfständig intelligens. 

Detta hindrar oss emellertid icke att uttryckligen 
hänvisa äfven tili T. Ziller (f 1882 säsom pedagogiepro- 
fessor i Leipzig), hvars med stor grundlighet och sorgfäl- 
lighet och under närmaste känning med praktiken utarbe- 
tade didaktiska system i flere hänseende ännu represen- 
terar för oss ett pund att lyfta. Att närmare referera det- 
samma hade här värit en tämligen omotiverad spaltfyllnad ^). 
Enhvar som inom sig, om an blott säsom den hängifne 
läsaren, upplefvat den ensidiga kraft, med hvilken Ziller 
söker sätta i verket de här behandlade ideerna och göra 
dem bestämmande för läroplan och förfarande, skall visser- 
ligen steg för steg retirera frän den ytterliga point, tili 
hvilken Ziller ledsagar honom, men han skall knappast 
mer nägonsin kunna ätervända tili den schablonmessiga 
praxis, frän hvilken han mähända utgick, ty han skall ej 
hafva undgätt att sä att säga impregneras med de id^er, 
hvilka han här fätt studera i ett slags förstorad kaliban- 
gestalt. Att tvingas lagomt retirera frän den Ziller'ska ständ- 
punkten blir slutligen gagnet af att hafva gjort hans bekant- 
skap. Värt syfte gick altsä allraminst ut pä att genom kritik 
spärra vägen för, utan snarare att genom en friare behandling . 
af hufvudtemat i förväg hjelpa utöfver steriliteter och meto- 
diska konstlerier i den Ziller'ska didaktiken, hvars för- 



^) Zillers hufvudskrifter äro: „Grundlegung zur Lehre vom 
erziehenden Unterricht» n Aufl. 1884. «Allgemeine Pädagogik'» II 
Aufl. 1884. Jmf. dessutom de talrika publikationerna i «Jahrbuch 
des Vereins fiir wisseiischaftliche Pädagogik'*. 
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nämsta betydelse med Willman mä ses deri: „dass sie ein 
Problem zu ihrem Angelpunkte macht, dessen Lösung 
immer dringender wird : die Frage, wie der Reichthum eines 
angeregten und vielgestaltigen Geisteslebens mit der Gedie- 
genheit eines charaktervoUen, in der Sittlichkeit bewur- 
zelten Wesens verbunden werden könne". 



Slutord. 

„Es ist Zeit uns darauf zu besinnen, dass Pestalozzi 
und Herbart auch fiir die höheren Schulen gelebt haben", 
slutar Dr Frick (den nuvarande direktorn för „Francke'sche 
Stiftungen") företalet tili sitt ofvanföre citerade referat. 
Härmed antyder han redan, att folkskolan gätt förut uti 
att tillegna sig värt ärhundrades stora pedagogiska lördomar. 
Säsom sakema nu stä, kan det icke nekas, att folkskolan 
för den pedagogiskt intresserade iakttagaren i de flesta fall 
erbjuder mera än den lärda skolan och sälunda för honom 
kan blifva en verklig — skola uti pedagogiken. Lifligast 
undfär man ett sädant intryck i ett land som Schweiz, der 
vid sidan af den goda tyska gymnasialtypen stär en inhemsk 
folk- eller allmän nationalskola, uti hvilken helt visst den 
ärevördige mästaren Pestalozzi sjelf, i dag ätervänd tili de 
lefvandes antal, med glädje skuUe helsa en inkorporation 
• af sinä afsigter, sadan hans egen praktiskt-organisatoriska 
kraft ej förmätt ästadkomma den. Trots alla de goda före- 
bud, vi ofvanföre konstaterat, är det tyvärr än i dag tili 
Stor del sant, hvad O. Willman (f. n. pedagogieprofessor 
i Prag) yttrade 1868. „Zwei Richtungen pädagogischen 
Strebens sehe ich ausgeprägt in der Gegenwart, die weit 
entfemt einander zu ergänzen, vielmehr vielfach in Gegen- 
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satz treten, mindestens sich zu ignorieren suchen. Es ist 
die Elementarpädagogik und die Pädagogik der 
gelehrten Anstalten. Erstere, nahe begrenzt in ihren 
Zielpunkten, weit begrenzt in ihrem Arbeitsfeld, arm an 
gelehrtem Apparät, aber noch belebt von dem Geiste des 
Vorwärtsstrebens, der sie geschaflfen, fortarbeitend auf dem 
Grunde, den der grosse Meister aus der Schweiz und sein 
engerer und weiterer Schtilerkreis gelegt hat ; letztere, stolz 
auf ihre Nachbarschaft mit der exakten Wissenschaft, un- 
gleich mehr auf das Was, als auf das Wie des Unterrichts 
badacht, konservativ in Wesen und Haltung, von Männern 
begtiindet und neugeschaflfen, die in erster Linie Forscher, 
in zweiter Pädagogen waren. Hier der Schulmeister, dort 
der Gelehrte; hier Streben noch Methode, dort nach 
Wissenschaft; wahrlich eine wenig segensreiche Tren- 
nung des Zusammengehörigen ! Denn es ist die Päda- 
gogik nur eine." 

Man skall finna sädana forhällanden tämligen natur- 
liga, d. V. s. framstegslusten ä den ena sidan, konservatis- 
men ä den andra. Man skall kunna hänvisa tili att folk- 
skolan i ett flertal länder med sinä anor knapt räcker ut- 
öfver värt ärhundrade och att dess hastiga uppblomstring 
sammanhänger med mägtiga politiskt-sociala impulser frän 
den Stora revolutionen. Här gälde sälunda ej att mödo- 
samt arbeta sig frän kärvordna traditioner och upprödjande 
träda ett genom älder vördnadsvärdt upparbetadt sakernas 
läge inom skolan för när; här gälde fastmer att pä nyför- 
värfvad historisk grund dana väsendtligen nya former, stäm- 
mande öfverens med föryngringen i nationernas lif och kom- 
mande ett nyvaknadt humanitetsbehof tili möte. Vär ve- 
tenskapliga pedagogik, med sin etiskt-psykologiserande 
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tendens jemväl ett ärhundradets barn, var här sälunda ome- 
delbart kallad att ingjuta sin anda — och man förvänar 
sig derför ej, att i denna pedagogiks ursprungsländer finna 
densamma in praxi förverkligad ännu öfvervägande pä folk- 
skolans sida. Men fär det derför än i vara dagar mängen 
gäng utseendet, som om sökte sig de pedagogiska refor- 
merna vägen upp tili gymnasiet ifrän den lägre elementar- 
bildningens sfär, sä skall detta för gymnasiet naturligtvis 
ej fä blifva en grund att högdraget afböja desamma. Fast- 
mer skall den lärda skolan mer och mer sjelf sätta en ära 
uti att göra sin med folkskolans jemngoda rätt gällande 
med afseende ä vara store pedagogiske mästares lifsgerning, 
bvilken ju tillhör begge parterna. För dess klarnande blick 
skall den enkla sanningen ej blifva fördold, att pedagogiken 
är endast en och att det derför i längden ej skall gä att 
siä sig tili ro kring vissa lärda definitioner om de upp- 
fostrande skolornas skarpa artätskilnad. 

I sjelfva verket kan man i vara dagar intet lifligare 
önska än att den koncentrationsid6, vi ofvanföre behandlat, 
nu äfven pä sätt och vis finge utsträckning tili mängden 
af läroverk uti deras förhäUande tili hvarandra, sä att vi 
äfven här kunde hedra det enhetliga humanitetsidealet ge- 
nom att triumfera öfver förbistringen, öfver barrikadsystemets 
fördomar. Väre härmed icke strax afsedt ett äfven i det 
yttre exakt afpassadt, väl sammanslutet kuggsystem af skol- 
kategorier, sädant vi t. ex. finna det förverkligad t i kanto- 
nen Zurich, der den primära folkskolans sexärspensum, 
absolveradt i hvilket hörn af landet som helst, ställer ele- 
ven inför gymnasiets tröskel; der en sekundärskola, samti- 
digt egande sin afslutning i sig sjelf, skjuter sig säsom 
medlande länk mellan primärskola ä ena sidan, seminarium, 
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industriskola etc. ä den andra; der en fruntimmersskola sä- 
som skild kategori als ej bestär o. s. v. Väre det för oss 
här tillräckligt att fordra en koncentration, innebärande sä 
att Saga en gemensam ideell saftcirkulation mellan lärover- 
ken, ett beständigt utbyte af synpunkter och erfarenheter, 
vexelsidiga befruktande impulser, med päföljd att intet, som 
pä ett häU förvärfvats och här betecknat ett afgjordt framsteg, 
behöfver vara undanryckt det gemensamma tillgodohafvandet 
och betraktas säsom alldeles icke-bestäende pä ett annat häll. 
Men sadan kansia af solidaritet uti andens värf, sadan sam- 
manryckning tili fruktbar kooperation kan för de olika läro- 
verken framspringa endast ur en liknande underordning un- 
der ett odelbart uppfostringsmäl, som den vi fordrade 
af hvarje enskildt läroomräde för att se dess isolation i läro- 
planen svinna. Lärdomssyftena peka alla ät olika häll, de 
äro sä mängformadt brokiga som verlden af kringskingrade 
föremäl, den de fatta i sigte. Men den sedliga karaktären 
är en och den enar och sammanhäUer alla pä densamma 
riktade bildningssträfvanden, gifvande dem alla den gemen- 
samma djupa syftningen tili personlighetens odelbara kärn- 
moment, der äfven vär didaktiska koncentrations trädar sam- 
mangingo. — Vili väl gymnasiet pä allvar för sig fixera karak- 
tärsbildningens mäl, viii det framföralt införlifva detsamma 
med sin undervisning? Häraf beror nu hela kooperationen. 
Folkskolans uppfostrande mission läter man i allmän- 
het gälla. Männtro derför, att man anser en defekt uti den 
husliga uppfostran för folkskolans barn vara en regel ? Denna 
klena tanke i afseende ä fattigare, enklare familjer är man 
synbarligen böjd för, dä man, säsnart det blir fräga om 
gymnasiet, strax är färdig att lösa pä bandet mellan under- 
visning och uppfostran, trygt äberopande familjernas egen 

Om karctktärslnldn. didakt. hjelpmedel. 9 



ISO Etisiä hufimdmoment 



uppfostrande förmäga. Men man äberopar gema äfven di- 
rekte gymnasiets ädagalagda oförm&ga att verka uppfost- 
rande och vinner här en beqväm grund att bespara sig 
mödan för framtiden. Ett sädant vädjande tili erfarenheten 
är emellertid utan betydelse, s&länge man inom den lärda 
skolan ej gjort desto mera allvar af idän om en uppfost- 
rande undervisning med dess psykologiska vägar, etiska mU, 
sädana vara pedagogiske stormän sk&dat och utstakat de- 
samma. Principielt skall väl ingen bestrida, att tolf- och 
femtonäringen som trots nägonsin sex- och nioäringen är i 
behof af fortsatt uppfostrande inverkan och att det inför 
en sä högyigtig uppgift ej gifves rftd att lemna ett enda 
tjenligt hjelpmedel utan bruk. Huru man nu än dömer om 
familjemas uppfostrande roll — bvarvid förfiningens mätt- 
stock naturligtvis blir den otillförlitligaste — , familjema 
sjelfva skola helt visst just i bamets framskridnare älder 
kanna det lifligaste behofvet att trygga sig tili skolans upp- 
fostringsförmäga, ty det är pätagligen dä, bamet växer ifrän 
dem och ställer sig öfver den patriarkajiska regimen af hu- 
sets tukt, seder, läror. Mäste vi derför här förklara sko- 
lans uppgift dubbelt magtpäliggande, sä kan det ej ske för 
att förorda en motsvarande stegring och tillskärpning af 
alla de ätgärder, som utgöra skolans tu]£t och disciplin. 
Deras ofuUständighet ligger i alla händelser för öppen dag 
och längt ifrän att kunna inträda för och ersättä familje- 
regimen pä en punkt, der dennas inflytande börjar tryta^ 
äro de i skolan endast mycket mera utsatta för ödet att 
stöta pä egensinnighet och slöhet, der känslig, kärleksfall 
undergifvenhet hade värit den tjenliga andliga jordmänen. 
Men om än sälunda den nödiga pedagogiska tuktens tyngd* 
punkt äfven för den mognare äldern fär stadna inom familjen : 
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det mägtigaste, det öfvervägande bidraget tili denna älders 

karaktärsbildning bar man dock att vänta af skolaii; näm- 

ligen af dess undervisning, som skall vara egnad att i sig 

koncentrera de uppfostrande inflytelserna^ i samma män tukt 

och disciplin förlora i betydelse« Och undervisningen bar de 

bästa atsigterna att kunna göra det. Den är nämligen en 

magt, som erkännes ocb byllas ännu länge, sedän sjelf- 

standigbetsbegäret med trotsiga later begynt resa pä sig. 

Den byllas, emedan den uppenbart främjar denna sjelfstän- 

digbet, pädrifvande andebefrielsens verk. Undervisningen 

är det medium, i bvilket ungdomen känner sin andes vingar 

växa ocb i bvilket den uppfostras genom idel sjelfverksam- 

bet, derför ocksä gema läter uppfostra sig. Ty ej genom 

imperativer om blind underkastelse, ej beller genom dessa 

ömt&liga inblandningar pä rent individuelt omräde, som just 

genom sin för närä personliga syftning sä lätt skjuta öfver 

mälet, viii undervisningen verka, utan genom sanningens 

egen öfver personer ocb stundens tilldragelser uppböjda 

magt, uti bvars byllande ingen fömedrar sig, belt enkelt 

emedan sanningen als icke kan annat än arbetas fram utur 

individens eget inre, säledesvara den egna kraftens omedel- 

bara manifestation. Ungdomens växande ovilja att bära 

tväng ocb dess obändiga sjelfständigbetsbegär, om än ofta 

sättande familjema i förfaran, berör sig bär redan omiss- 

känligt med sanningssträfvandet ocb väntar blott pä den 

riktiga undervisningen för att stadigt inslä de sanna rikt- 

liniema — eljes tidigt förvildas ocb framstä säsom sjelfvisk 

obenägenbet att bära band öfverbufvud ocb att ikläda sig 

redliga ansträngningar af bvaije slag. 

Men sistnämnda negativa resultat uppnäs, om bamet 

blir besviket pä den sanning, det söker, ocb om bela under- 

9* 
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visningen ej är efter dess natur, ej är denna snart sagdt 
instinktivt fordrade och äträdda rymd för dess andes och 
alla dess krafters tillväxt. Men en sadan är undervisnin- 
gen afgjordt ej, sälänge den har sin torftiga enda teore- 
tiska dimension och saknar känning med de etiska lef- 
nadsmagtema. Endast en sant uppfostrande undervisning 
är i enlighet med barnets rätt förstädda natur — dess 
egen sanna lust, dess själsbegär (ej blott föräldrars fromma 
önskningar) pekar i denna riktning och deraf beror slutligen 
om hela undervisningen för barnet skall blifva en lust. Dess 
äträ stär förvisso ej i främsta rummet efter den smula 
vetande, som enligt vissa pedagogiska doktrinärer vore 
summan af hvad skolan förmädde gifya. Detta pähittade 
intresse mä fastmer stä för doktrinäremes egen räkning, 
vitnande om genom hvad skumma glas de vänjt sig att 
betrakta ungdomens för det fuUa och helgjutna lifvet eldade 
häg. Den gryende ynglingen väntar att genom undervis- 
ningen varda en hei ma n, och onaturligt är att tanka sig 
honom i förtid inspirerad för ett abstrakt lärdomsideal. 
Det fuUgängna manliga, som föresväfvar honom, ligger längt 
mer pä praktiskt omräde; det «kali veta framträda i dug- 
liga handlingar, är med ett ord en företeelse inom karak- 
tärsbildningens sfär. Nastan som med ett oundvikligt 
naturfenomen plägar mängen pedagog i vara dagar räkna 
med en kyligt tillbakavisande häUning, öfversitteri och 
motsträfvighet frän ungdomens sida och i hans öron klinga 
dä vara ord om ett ursprungligt sanningssträfvande, en 
spontan fullkomlighetsdrift etc. som en bedröflig ironi. 
Men han förmär dä ej afväga, hvad undervisningen sjelf 
tilläfventyrs förskylt genom att isolera sig tili ett ensidigt 
teoretiskt förlopp utan allmännare uppfostrande tendens. 
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I skarpaste motsats altsä tili den pedagogiskt sä 
skröpliga opinionen, som klyfver itu nndervisning och upp- 
fostran för att ensidigt päbörda skolan den förra, afvältra 
densamma den senare, vilja vi här göra gällande, att sä- 
dant är liktydigt med hvardera delens obeständ eller 
bäde uppfostrans och undervisningens systematiska förderf- 
vande. Sä sant som att gossen i gymnasialäldem ännu 
pä längt när icke är vuxen ifrän uppfostrans ledband, 
d. ä. ej fardigt uppfostrad, sä sant finnes ringa hopp att 
framgent kunna uppfostra honom, om det ej kan ske genom 
undervisning. Och sä sant som att barnet är en hei natur, 
en enhet — för att tala med Pestalozzi — af hjerta, för- 
ständ och hand, inför hvars instinkt lifvet och verlden 
skymta uti harmoniskt afrundad mängsidighet, sä sant 
skall en undervisning, hvilken ensidigt lastar alt pä minnet 
och tanken och ej söker kontakten med lifvets, med karak- 
tärsbildningens hufvudmotorer, känslan och viljan, ohjelp- 
ligt stranda emot det bristande intressets klippa. 
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Tryckfel. 

Sid. 22, sista raden st&r: ehrt läs: lehrt. 

Sid. 52, 10:de raden nppifr&n st&r: tangentdcola läs: tangenUkala. 

Sid. 62, 12:te raden nppifr&n st&r: sk läs: die, 

Sid. 78, 3:dje raden uppifr&n st&r: fackdt^ läs: fackdädlj. 

Sid. 86, 16:de raden uppifr&n st&r: präeusatiadt läs: proteusartadt. 
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